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L’école maternelle est l’école du lien entre les cultures et les éducations des familles, 
sorte d’école de l’entre-deux. La rencontre positive entre l’école et les familles est in-
dispensable à la réalisation d’un projet complexe qui s’appuie autant sur le lien social 
que sur le bon développement de l’enfant. Il faut faire bénéficier l’enfant du renfort de 
plusieurs aspects de construction : celle de l’enfance, du social et du culturel, celle du 
savoir aussi en le rendant disponible pour ce savoir (Leleu-Galland, 2008, p. 25). 
Voilà sept ans que je travaille en institution dans une classe enfantine1 spécialisée accueil-
lant huit élèves qui présentent des retards de langage associés à des troubles du comporte-
ment et/ou de la personnalité. Leurs difficultés entravent leur capacité à établir des liens et à 
accéder aux représentations mentales des événements - hors de leur vue et hors du moment 
présent. Pour tout enfant et sa famille, le début de la scolarité est une phase de transition et 
de changement. En comparant mes expériences en classe enfantine régulière et en ensei-
gnement spécialisé, j’ai remarqué que les difficultés des élèves et des parents accentuent la 
fragilité de cette période. En effet, ces familles plus vulnérables, me disent souvent qu’elles 
ont été confrontées à de nombreux obstacles dans le parcours de leur enfant et elles éprou-
vent un sentiment de méfiance envers les professionnels. Avant le début de la scolarité, les 
parents peuvent protéger leur enfant, le soutenir et souvent ils sont les seuls à le com-
prendre. L’enfant s’est jusque là essentiellement nourri de sa famille et voilà que d’autres 
nourritures lui sont proposées dans son évolution. Pour accepter de s’ouvrir au monde, le 
lien de confiance est essentiel ; après s’être construit au travers des soins au bébé, le senti-
ment de sécurité se renforce entre l’enfant et ses parents grâce au langage : c’est en racon-
tant et en échangeant à propos de l’école que l’enfant et sa famille apprivoisent celle-ci. Or 
les difficultés des élèves que j’accompagne complexifient l’échange et le partage du vécu 
de chacun : 
- Il ne me raconte jamais rien, me confie la mère d’un élève. Elle me dit son souci de savoir 
                                                
 1	  Actuellement	  1ère	  et	  2ème	  	  Harmos	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comment cela se passe pour son fils en classe. Dans la discussion, je me rends compte 
qu’elle imagine son enfant prostré et inactif. Il lui est difficile de s’en faire une autre image.  
- Il ne fait rien en classe à part jouer, déclare un père. Lorsqu’il questionne son fils sur 
l’école, ce dernier répond invariablement qu’il a joué au toboggan.  
- Coupé de moi, il ne peut pas apprendre : ce sont les mots d’une mère dont l’enfant vit des 
moments de séparation « arrachants » chaque matin. Il est comme absent en classe, préoc-
cupé par la santé de sa mère. Dans cette situation, un téléphone quotidien depuis la classe 
est organisé ; cette solution s’avère vite compliquée à gérer.  
Ces exemples illustrent le besoin des parents d’être informés sinon impliqués dans ce que 
vit leur enfant en classe et dont il ne transmet rien, en raison de son retard de langage et de 
ses difficultés à établir des liens. Jusqu’ici, c’est moi, subjectivement, qui fait lien, en don-
nant des nouvelles pour pallier le manque manifesté par les parents.  L’enfant n’est pas par-
tie prenante dans cette configuration qui ne répond pas au souhait des parents d’échanger 
directement avec lui au sujet des activités scolaires qui se passent hors de leur regard. La 
création d’un lien satisfaisant entre la famille et l’école apparaît comme nécessaire. Ce 
mémoire professionnel aborde cette thématique du lien. J’émets l’hypothèse que pour per-
mettre à l’enfant de passer de la maison à la classe enfantine pour investir le milieu sco-
laire, il doit prendre appui sur le lien d’attachement qu’il a tissé avec sa famille. Dans le 
cadre de ce travail, j’ai imaginé un dispositif qui répondrait aux demandes d’informations 
des parents et qui permettrait à l’élève de progresser. 
Une injonction : -Vous n’allez quand même pas attendre que cet élève sache parler pour lui 
apprendre à lire ?  
Au cours d’une réunion, cette remarque d’une logopédiste a éclairé mon questionnement et 
m’a fourni le matériel dans la recherche d’une réponse didactique. En effet, je n’attendrai 
pas que l’enfant sache parler avant de lui permettre d’entrer dans l’écrit. Comme les parents 
ne peuvent pas compter sur la parole de leur enfant, je propose aux élèves et aux parents un 
moyen de communication sous la forme de messages écrits, à l’école et à la maison ; il 
s’agit de relever un événement marquant de la semaine tant à la maison qu’à l’école qu’ils 
souhaitent partager. C’est cette expérience d’échange dont il est question ici. Un espace 
d’écriture -contenant et sécurisant-, spécialement aménagé dans une salle contigüe à la 
classe, figure le dispositif mis en place. S’ils en ont envie, les élèves utilisent ce lieu pour 
écrire de petits mots à leur famille, sous dictée à l’adulte. La famille répond à son tour, par 
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un message qui est lu à l’enfant dans ce même espace. Dans le processus de socialisation, le 
dispositif maintient un lien facilitateur en faisant office de renfort pour l’enfant et à la fois, 
il l’aide à prendre distance de sa famille pour s’affilier à la classe. L’enfant prend progres-
sivement l’identité d’élève. L’affiliation marque l’objectif que l’enfant adhère à la classe en 




Dominique Glassey 9/2014 7 
 
2 Cadre théorique 
L’exploration au-delà des frontières du monde familial implique la possibilité d’allers et 
retours sécurisants auprès d’une figure d’attachement, le plus souvent la mère ou son te-
nant-lieu, comme le décrit Bowlby (1978) dans sa théorie de l’attachement. Il s’agit ici de 
favoriser l’attachement-détachement à la famille pour s’affilier à la classe. En effet, l’enfant 
devra être sûr (sécurisé) dans son attachement à ses parents pour qu’il puisse accéder à une 
identité différenciée de celle qu’il a dans sa famille. Dans le processus de ce nouveau lien 
social, on peut dire que l’enfant est un élève en devenir. Qu’est-ce qui va aider l’enfant et 
sa famille dans ce cheminement ? Autrement dit, quels sont les systèmes qui poussent les 
individus à rechercher la proximité relationnelle, les échanges et le partage des émotions ? 
D’une part, le dispositif de l’espace d’écriture vise la reconnaissance du lien d’attachement 
entre l’enfant et ses parents. D’autre part, les facteurs motivationnels (Delage, 2011),  mo-
teurs des interactions humaines, sont impliqués dans le processus de différenciation de 
l’enfant. C’est cette autonomisation progressive  de l’enfant qui en fait  un sujet et  qui va 
lui permettre de se positionner comme élève apprenant. En tant qu’enseignante, je me 
trouve entre la famille et l’école, et à condition que je partage un peu de la culture familiale, 
j’ai une fonction de transitionnalité (Winnicott, 1969) ; en effet, pour soutenir chaque en-
fant dans ce processus, je devrai autant que possible me rendre disponible et m’adapter aux 
singularités de chacun.  
 
2.1  Les facteurs motivationnels à la relation 
L’être humain est caractérisé par ses émotions et sa socialité. La survie et la croissance de 
l’espèce humaine n’ont été possibles que grâce à la sélection naturelle des individus les 
plus enclins à la collectivité. Pour pouvoir s’entraider et se soutenir, les Hommes ont dû 
partager leurs émotions afin de tenter de se comprendre : nous sommes donc génétiquement 
des « êtres sociaux et sensibles » (Delage, 2011). Les humains recherchent le contact rela-
tionnel avec les autres via les facteurs motivationnels. Delage en retient trois :  
-l’empathie, qui permet à l’individu d’éprouver de la compassion pour autrui sans être lui-
même envahi par l’émotion de l’autre. L’empathie primaire consiste à reproduire un com-
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portement observé chez l’autre par imitation. Le bébé dans ses premiers mois, intègre  le 
miroir empathique parental. Les expressions émotionnelles du nourrisson ont pour effet de 
libérer chez la mère des hormones de l’attachement (notamment l’ocytocine). Ce système 
peut dysfonctionner lors de pathologie de l’enfant ou de maltraitance parentale. La diffé-
renciation (empathie secondaire), s’ébauche lorsque l’enfant ressent des écarts de synchro-
nie dans les échanges avec ses figures d’attachement identifiées ; les différences sont de 
plus en plus perçues par l’enfant et ces perceptions stimulent son activité psychique dans un 
processus de prise de conscience de l’autre. « L’empathie permet de se sentir pareil et diffé-
rent, lié et séparé, autonome et appartenant » (Delage, 2011). Dans une famille, « le souci 
empathique » (Delage) assure l’attention, la compréhension et le secours éventuel en cas de 
besoin. Il permet la régulation des émotions des différents membres.  
-l’intersubjectivité définit la dynamique (en partie inconsciente) entre les personnes d’un 
groupe, la famille par exemple, qui permet le partage des expériences, des émotions et du 
sens donné aux événements.  L’intersubjectivité désigne aussi « le vécu profond qui nous 
fait ressentir que soi et l’autre, cela fait deux. » (Golse, 2008). Dans le développement de 
l’enfant, l’intersubjectivité primaire correspond à la période où il imite les expressions de 
ses parents penchés sur lui. L’enfant accède à une intersubjectivité secondaire vers quatre 
ans lorsqu’il se rend compte que ses états intérieurs sont indépendants de ses actions, qu’ils 
sont différents de ceux d’autrui et qu’il a le choix d’en parler ou non. A ce stade, la cons-
cience de soi ne peut se faire sans la conscience de l’autre. « Il y a à la fois une distinction 
entre soi et l’autre et à la fois une indifférenciation de ce qui est à soi et à l’autre » (Eiguer, 
2008, cité par Delage, 2011, p. 219). L’intersubjectivité tertiaire est acquise par l’enfant 
lorsqu’il peut construire un récit cohérent comprenant les trois pronoms de conjugaison et 
intégrer dans son histoire la notion temporelle. Il peut parler de ses expériences en les si-
tuant sur le fil du temps. 
 Ce sont les proches de l’enfant, ses parents, qui l’aident à construire ses récits, à 
développer une capacité autobiographique en utilisant avec lui des formulations qui 
leur sont personnelles. C’est dans ces constructions à plusieurs que se manifeste 
cette intersubjectivité tertiaire dans laquelle le lien moi-toi et nous ensemble se 
tisse, où se dialectisent ce qui m’appartient et ce qui nous appartient, l’autonomie et 
l’appartenance (Delage, 2011, p. 222). 
Rochat (2006) définit l’intersubjectivité comme « le sens de l’expérience partagée, qui 
émerge de la réciprocité ». Ce sens détermine une différenciation de base entre soi et l’autre 
 
 
Dominique Glassey 9/2014 9 
à travers la capacité à comparer son expérience propre à celle de l’autre et à se projeter dans 
l’expérience l’un de l’autre. 
-l’attachement, se développe à partir d’un besoin émotionnel exprimé par un individu et la 
possibilité d’y répondre d’une autre personne. Ce processus interactionnel entre l’enfant et 
un adulte durant les premières années de vie définit des « Modèles Internes Opérants » 
(Bowlby, 1978). Ce sont des représentations mentales que l’enfant se fait du lien, de la rela-
tion de soi à l’autre, du monde extérieur et de soi dans ce monde. Ces Modèles Internes 
Opérants (MIO) se stabilisent vers 5 à 6 ans et influencent les échanges relationnels tout au 
long de la vie. A sa naissance, le bébé a à sa disposition des réflexes archaïques (succion, 
agrippement) pour appeler sa mère et la garder près de lui. Pour Bowlby, le caregiving est 
la réponse parentale au besoin d’attachement de l’enfant comprenant le partage des émo-
tions, la consolation, le soutien, l’apport de solutions à un problème et enfin l’aide à 
l’enfant pour qu’il trouve lui-même une solution à une situation problématique. Le caregi-
ving est un système souple, flexible, adapté aux besoins de l’enfant qui assure sa sécurité et 
le mène à l’autonomie.  Si ces comportements d’attachement sont efficaces, l’enfant cons-
truit un modèle d’attachement sécurisé. A l’inverse, en cas d’échec, l’enfant s’adapte à son 
environnement familial en multipliant les stratégies d’attachement dans un premier temps 
avant de les inhiber en cas de non réponse permanente de l’entourage. « L’activation ou 
l’inhibition se fait au détriment du système d’exploration de l’environnement » (Mil-
jkovitch, 2001, p. 39, cité par Raufast & Raufast, 2011, p. 90). En grandissant, les compor-
tements d’attachement évoluent vers des actes volontaires (sourire, appel) et tendent vers 
un rapprochement physique mère-enfant. Enfin, l’enfant peut utiliser des moyens cognitifs 
plus évolués comme le langage qui le conduit à la capacité d’attendre la satisfaction de sa 
demande. Pour Bowlby (1978) le besoin d’attachement est un besoin primaire qui a deux 
fonctions : la protection de l’enfant assurée par la figure d’attachement et la socialisation 
par le caractère mobile de l’attachement qui passe de la mère aux proches et enfin à des 
cercles relationnels de plus en plus éloignés de la famille au cours des différentes phases de 
vie. L’aptitude à la socialisation intéresse particulièrement l’institution scolaire. Pour que 
cette socialisation se réalise, certaines conditions doivent être réunies : l’enfant doit être sûr 
de pouvoir revenir à sa mère en cas de besoin, ce n’est qu’avec cette garantie qu’il peut 
explorer l’inconnu. Un ajustage entre les besoins de l’enfant et les réponses maternelles 
sont également nécessaires. Ce comportement d’attachement persiste tout au long de la vie 
et se manifeste à l’âge adulte au travers de tous les actes symboliques tels les courriels ou 
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les téléphones à la famille et aux amis. 
En grandissant, l’enfant devient plus sécure, mais toute menace de perte provoque une an-
goisse. Un attachement sécure pour l’enfant est caractérisé par une proximité physique de la 
figure d’attachement, suivie par une disponibilité de celle-ci et enfin par la possibilité de 
pouvoir simplement y accéder (Bowlby, 1978). L’attachement sécure permet à l’enfant de 
supporter les différences sans perdre la confiance qu’il éprouve envers ses parents. Parfois, 
en fonction des expériences réelles de l’enfant au sein de sa famille,  le lien d’attachement 
n’a pas pu se construire harmonieusement. S’il est excessif et sans écarts, l’enfant ne peut 
accéder à une autonomie suffisante ; à l’inverse, si le lien est trop distant et fait de ruptures, 
l’enfant n’est plus capable de s’attacher.  
La théorie de l’attachement est enrichie par les travaux de Ainsworth, disciple de Bowlby,  
et de ses collaborateurs (1978, cité par Dugravier, 2012) qui ont observé des enfants de 
douze mois dans une situation proche d’un stress de la vie quotidienne. Cette expérience 
nommée « situation étrange » permet de voir les différentes réactions des enfants lorsqu’ils  
retrouvent leur base de sécurité suite à deux séparations de leur figure d’attachement et 
d’une mise en présence d’un inconnu, situations de quelques minutes. En fonction de la 
présence chez l’enfant de liens sécurisés ou insécurisés à sa figure d’attachement, les en-
fants ont été répartis en différents groupes (Goldbeter-Merinfeld, 2005) : 
- Les enfants sécures qui activent leur système d’attachement lors d’absence maternelle, 
de danger potentiel et qui sont vite rassurés lors des retrouvailles. Ils peuvent rapide-
ment reprendre leur exploration de l’inconnu. La mère décode et répond aux signaux 
d’appel de son enfant. 
- Les enfants anxieux-évitants manifestent peu de réactions lors des séparations et restent 
plus intéressé par l’environnement que par leur mère à son retour. Ils se défendent 
d’attendre quoi que ce soit d’autrui pour éviter d’être déçu  et essaient de ne compter 
que sur eux-mêmes en se coupant de leurs propres sentiments.  
- Les enfants anxieux-ambivalents/résistants hyperactivent leurs signaux d’attachement. 
Leur désarroi est aussi grand au départ qu’au retour de leur mère. Les enfants sont am-
bivalents : ils recherchent le contact mais ils y résistent lorsqu’il est rétabli. Ils ne veu-
lent ni être portés, ni être posés. Ces enfants vivent dans une telle relation de dépen-
dance avec leur mère qu’ils ne peuvent s’investir ailleurs (Belsky, Rovine & Taylor, 
1984, cités par Goldbeter-Merinfeld, 2005). 
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- Les enfants désorganisés-désorientés, groupe rajouté par Main & Salomon, 1988 (cités 
par Goldbeter-Merinfeld, 2005), sont caractérisés par  l’absence de cohérence et de per-
sévérance dans leur recherche de sécurité auprès de leur mère. Ils se montrent hésitants 
ou même effrayés. Leur figure d’attachement représente à la fois la sécurité et à la fois 
le danger. 
Ces facteurs motivationnels se sont développés au cours de l’évolution à partir des liens 
émotionnels  interhumains.  Le partage des émotions a probablement constitué le meilleur 
moyen adaptatif de l’espèce humaine. L’évolution cérébrale des Hommes a permis 
l’apparition du langage et la possibilité pour l’humain de partager  ses expériences émo-
tionnelles avec ses pairs. A partir de là est née la culture. 
Ainsi, ce qui au début a été nécessaire à la survie de l’espèce, le partage des émo-
tions, a permis ensuite un enrichissement considérable, grâce aux constructions lan-
gagières et à l’avènement d’un monde imaginaire et symbolique à l’origine des liens 
psychiques (Delage, 2011, p. 213). 
 
2.2 Le langage  
« Lorsque l’enfant naît, il sort du ventre de sa mère pour s’attacher à sa voix » (Cabrejo-
Parra, 2005).  
Le langage permet donc de partager les émotions, de les élaborer, de leur donner un sens 
afin que chacun retrouve un équilibre. Dès quatre mois, le fœtus entre dans le langage en 
percevant la voix maternelle qui s’inscrit dans sa psyché déjà dans sa vie intra-utérine 
(Rondal, 1999). Dès sa naissance, le bébé discrimine la voix maternelle, il entend les bruits, 
les sons et les voix autour de lui et il peut communiquer en émettant des cris, des pleurs ou 
divers bruits de bouche. Sur le plan visuel, c’est le visage de sa mère (ou son substitut) pen-
ché au-dessus de lui qu’il perçoit le mieux : « Les deux premiers livres que l’être humain va 
lire c’est la voix et le visage de ceux qui l’entourent » (Cabrejo-Parra, 2005). Le bébé va 
lire le visage de sa mère, l’interpréter et enfin répondre par l’intermédiaire de son propre 
visage, ce qui représente  une activité psychique intense. Comme l’entourage réagit à 
chaque manifestation sonore enfantine, dès le deuxième mois le bébé se manifeste plus en 
la présence de l’adulte, car il reconnaît son interlocuteur privilégié ; il perçoit déjà que les 
sons, les gestes, les bruits et les mimiques faciales sont reliés à la relation entre les per-
sonnes. Il a compris qu’il peut utiliser le langage pour obtenir quelque chose des autres. Le 
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premier babillage prépare l’enfant aux productions langagières. Ce babil évolue en passant 
par une phase de « phrasing » qui imite le rythme de la parole adulte avant de poursuivre, 
vers huit mois, par une répétition de syllabes identiques comme mamama, papapa. Dès 
lors, l’entourage du bébé donne du sens à ses productions syllabiques. L’adulte joue un rôle 
primordial dans le développement du langage de l’enfant. C’est en lui parlant comme s’il 
comprenait et en interprétant les sons enfantins en le mettant en lien avec la situation pour 
leur donner du sens que l’adulte amène l’enfant à accéder au langage verbal. Cette acquisi-
tion nécessite que l’enfant mette en relation trois éléments : le parler adulte, les personnes   
(les objets ou les événements) et les suites de sons émis (phonèmes).  
C’est également à cette période que l’enfant prête attention à la mélodie du langage : 
l’intonation le renseigne sur l’intention bienveillante ou non.  
Le nourrisson fait progressivement la « découverte » qu’à l’extérieur de lui-même  
existent d’autres psychismes analogues au sien, accédant ainsi à la relation intersub-
jective : il devient capable de déduire les intentions et les affects qui sous-tendent 
les comportements (états mentaux). L’harmonisation des affects, communication 
préverbale qui passe par le corps, l’intonation de la voix, l’expression du visage est 
un des facteurs importants de cette découverte (Golse, 2008, p. 260). 
Peu à peu, les modes de communication se modifient. Des objets placés dans le berceau 
introduisent une dimension extérieure. L’adulte montre des choses au bébé pour l’habituer 
à regarder vers l’extérieur. L’enfant et l’adulte regardent un objet dans un regard conjoint.  
Le face à face peut alors céder la place à la triangulation pour autant qu’il y ait de l’altérité 
interne. Le regard conjoint, puis l’attention conjointe se trouve à la source de toute cons-
truction sociale et de tout partage avec l’autre. Les premiers mots vont naître de ces mo-
ments où l’enfant montre et l’adulte nomme. Cette apparition indique que signifiant et si-
gnifié peuvent exister dans l’esprit du bébé. Vers dix-huit mois, l’enfant produit des énon-
cés de deux mots dans lesquels apparaît la négation (pas dodo) ; il accède à une nouvelle 
fonction psychique qui est l’expression de la représentation de l’absent, en nommant 
quelque chose qui n’existe pas. L’enfant découvre qu’il est possible de nommer une chose 
absente pour la faire exister. 
Durant sa première année, si l’enfant grandit dans un milieu organisé et bienveillant, il re-
marque que le monde qui l’entoure est stable car jour après jour il retrouve les mêmes per-
sonnes ou objets : il découvre la permanence de l’objet. Cette découverte fondamentale va 
lui permettre de s’intéresser aux mots qui nomment les personnes et les objets : c’est le dé-
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but des apprentissages linguistiques. La permanence de l’objet se construit en plusieurs 
étapes. Au début le bébé est comme noyé dans le monde qui l’entoure ; les sons, les con-
tacts, les perceptions de chaud, de froid, de confort et d’inconfort se succèdent. Rapide-
ment, il va trouver des points de repères grâce aux figures familières, souvent la mère, et 
aux routines mises en place dans son milieu familial. C’est vers quatre mois que le bébé 
montre des signes  d’attachement à sa mère, il se sent en sécurité en sa présence et il peut 
alors explorer un endroit peu connu. A l’inverse, il se met à pleurer lorsque sa mère part. 
Vers huit mois, apparaît la phase de la peur de l’étranger, pendant laquelle le bébé montre 
sa crainte des inconnus, qu’il n’identifiait pas comme tels jusqu’alors. Parallèlement à sa 
reconnaissance des personnes, l’enfant va s’intéresser à la stabilité des objets de son envi-
ronnement. Vers quatre mois, un objet tombé hors du champ visuel de l’enfant n’existe 
plus. Trois mois plus tard, le bébé le cherche un moment. Il faudra attendre l’âge de dix 
mois pour que l’enfant continue à chercher un objet caché : il est alors convaincu que 
l’objet existe toujours,  même s’il ne le voit plus.  
On en conclut que c’est dans la seconde partie de la première année que le bébé se 
construit un monde d’entités objectales stables. Il est alors mentalement prêt pour 
commencer à comprendre la relation qui existe entre certaines séquences de sons 
(les mots) et ces entités de l’environnement (Rondal. 1999, p. 60). 
Beaucoup plus complexe que la communication, la conversation demande une organisation 
entre les interlocuteurs. Chacun parle à son tour et se base sur la mélodie de la parole, pour 
savoir à quel moment son partenaire a fini de parler. Les indices sont subtils et trop com-
plexes pour que le bébé les perçoive tous, mais dès le neuvième mois le bébé vocalise dans 
les espaces de paroles de sa mère et modifie même  le temps de ses vocalises pour per-
mettre la réponse maternelle. C’est le début de la conversation. L’acquisition d’une langue 
requiert également un processus d’identification. Le bébé humain a cette compétence de 
pouvoir lire, interpréter et reproduire les mouvements de la bouche et de la langue qu’il 
écoute et voit chez l’autre. La voix humaine se construit également grâce à un processus de 
transmission. Le fait d’entendre parler permet au bébé d’accéder au  babil, il devient alors 
d’une part sujet énonciateur et d’autre part, en s’écoutant, il construit sa voix. C’est un pro-
cessus d’identification. Cabrejo-Parra (2002)2 parle à ce moment de la construction d’une 
                                                
 
2	  Compte-­‐rendu	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boîte de l’altérité qui permet la création d’un espace psychique interne, grâce auquel le bé-
bé qui babille peut commencer à s’écouter. Lorsqu’il voudra appeler, il devra adresser son 
cri à un destinataire qu’il ne voit pas : c’est le début du langage. Le devenir du sujet va dé-
pendre de la qualité de cette boîte d’altérité. La présence symbolique de l’autre permet 
l’accès à l’autonomie psychique. Une des fonctions du langage est le langage intérieur, 
cette possibilité de se parler à soi même, ce monologue silencieux soutient l’humain et 
l’aide à s’adapter à la réalité.  
« Cet autre interne me permet de parler à l’autre externe, c’est l’intersubjectivité. » (Cabre-
jo-Parra, 2002). 
Une fois acquises les représentations procédurales des mots, des mouvements et des conte-
nus, l’être humain est devenu sujet parlant marqué symboliquement par sa communauté 
linguistique. 
L’objectif de tout parent n’est pas d’apprendre à parler à l’enfant mais d’échanger avec lui, 
de communiquer et de partager les émotions. Jusqu’à la scolarisation, l’enfant utilise un 
langage caractérisé par l’implicite et par l’utilisation de formules propres à la culture fami-
liale. La prévisibilité des propos et la complicité entre les interlocuteurs rendent ce langage 
compréhensible malgré les inexactitudes langagières. Lors de l’entrée à l’école, l’enfant va 
s’essayer à communiquer avec l’enseignante et avec ses pairs, tout en ne pouvant pas 
s’appuyer sur un contexte qui lui est étranger. Il entre dans un langage socialisé qui le con-
traint à s’adapter à l’autre pour pouvoir être compris, et à se positionner comme sujet.  
La singularité des élèves qui bénéficient de l’enseignement spécialisé suppose une diversité 
des approches pédagogiques en fonction des difficultés rencontrées et des pistes possibles 
pour répondre à leurs besoins.  
Pour Vygotski (1997), théoricien socioconstructiviste, l’enfant se développe en 
s’appropriant la culture grâce aux interactions sociales. Le développement psychologique 
est la conséquence de la communication, l’évolution va du social à l’individuel. Les proces-
sus cognitifs apparaissent au niveau social, ils sont partagés avant d’être intériorisés et 
transformés par l’individu. Pour Vygotski, le langage égocentrique de l’enfant est un lan-
gage intérieur par sa fonction psychique et extérieur par son mode physique, il se situe au 
carrefour du langage social destiné aux autres et du langage intérieur destiné à soi-même. 
Le langage est l’instrument de l’activité humaine qui fait lien entre le monde extérieur et le 
monde intérieur. Ce psychologue introduit un concept capital concernant le développement 
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de l’enfant, celui de la « zone proximale de développement ». Cet élément est d’importance 
pour les professionnels de l’enfance car il met en évidence le rôle des interactions entre 
l’adulte et l’élève dans les apprentissages. Cette zone est définie comme la distance entre ce 
que l’enfant peut faire seul dans son niveau actuel et ce qu’il pourrait réaliser avec l’aide de 
l’adulte dans son niveau proximal. L’enfant apprend dans l’interaction à l’adulte ou à ses 
pairs. Toutes les interactions sont marquées par la culture et le contexte historique d’origine 
de chacun. En appartenant à un groupe social supplémentaire, l’école, l’enfant reçoit un 
autre héritage culturel que celui de son milieu familial. Pour Vygotski nous sommes qui 
nous sommes grâce aux interactions avec les autres. L’héritage culturel est de toute impor-
tance en ce qu’il permet de nous approprier les outils élaborés par nos ancêtres et de déve-
lopper notre pensée. A partir de cette conception, Bruner (1983) développe un modèle de 
tutelle éducative. L’adulte conçoit une activité dans laquelle il enrôle l’élève en le motivant 
pour la tâche proposée après avoir pris soin de la simplifier pour la rendre accessible. Tout 
au long de l’activité de l’enfant, le tuteur offre une sorte d’étayage pour permettre à l’enfant 
de réaliser un travail qu’il n’aurait pu finaliser seul. Lors de cette tutelle, le langage de 
l’adulte est capital et il pourra être réutilisé par l’enfant dans d’autres situations. 
 
2.3 La famille 
Avant l’entrée à l’école c’est surtout l’environnement familial qui influe sur le développe-
ment de l’enfant. Les soins maternels ont une importance capitale. La famille doit être sé-
curisante et assurer une fonction contenante (Winnicott, 1969) afin que l’enfant se sente en 
sécurité et ne craigne pas pour son intégrité physique. C’est grâce à l’état de préoccupation 
maternelle primaire que la mère va être en mesure de prodiguer au bébé des soins corporels 
et psychiques hyperadaptés pour qu’il puisse petit à petit se construire et se sentir être sujet, 
être un « soi émergent ». Winnicott  distingue trois types de soins prodigués par une mère 
suffisamment bonne :  
- le « holding » ou portage, définit la manière dont la mère porte le bébé et le soutient. Cette 
fonction de contenance permet à l’enfant de se sentir unifié. C’est le premier message que 
l’enfant reçoit de l’environnement qui l’informe comment ce dernier va le supporter, le 
contenir et l’aider à se tenir. 
- le « handling » ou maintenance, représente la façon dont le bébé est manipulé et assure 
une fonction personnalisante.  
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C’est à partir de la qualité du holding et du handling que l’enfant construit progressivement 
sa perception des limites entre son corps et celui de sa mère, d’un intérieur et d’un exté-
rieur. En finalité en dépend le sentiment que l’enfant a de sa personne dans son corps, de 
son schéma corporel. 
-l’« object-presenting » ou présentation d’objet, réside dans la manière dont la mère pré-
sente à l’enfant des objets extérieurs, des objets inanimés et d’autres-sujets, comme le père 
par exemple. De cette présentation du monde, l’enfant va construire sa relation à l’objet 
grâce au phénomène transitionnel (le soi et le non-soi).  
Au début, la mère se détache de ses propres intérêts pour les diriger vers l’enfant et lui a le 
fantasme d’omnipotence que c’est lui qui crée l’objet désiré. C’est en quelque sorte un 
aménagement entre ce que la mère apporte réellement et ce que le bébé conçoit, entre la 
subjectivité et l’objectivité. C’est l’espace transitionnel  (Winnicott, 1971).  Puis à mesure 
que le bébé grandit, la mère s’intéresse de nouveau plus à elle et ne répond plus tout de 
suite à son enfant, elle l’aide ainsi à faire le deuil de la dévotion maternelle complète. 
L’enfant passe d’un état de dépendance totale à une phase de dépendance relative. Pour le 
moment, il n’a de relation qu’avec des objets partiels, par exemple le sein maternel et 
l’enfant ne perçoit pas encore sa mère comme une personne distincte.  De quatre à douze 
mois, l’enfant intègre dans son schème des  « objets autres que lui » et que Winnicott 
nomme objets transitionnels ou premières possessions. Au début, le bébé utilise des parties 
de son propre corps comme sucer son pouce ou le babil pour s’endormir, avant de jeter son 
dévolu sur un objet externe comme une peluche par exemple. L’enfant a recours à l’objet 
transitionnel afin de maintenir vivante sa propre représentation maternelle qui lui sert de 
défense contre l’angoisse de séparation éprouvée lors d’une perte momentanée.  
Les objets transitionnels sont de nature paradoxale : ils ne viennent ni du dedans ni 
du dehors, mais d’un espace quelque part entre l’enfant et sa mère […] Le phéno-
mène transitionnel est donc une tentative pour unir et communiquer […] Il est la 
première manifestation de l’enfant à créer ou à imaginer l’objet, c’est-à-dire à sym-
boliser  (Golse, 2008, pp. 84-85). 
Pour que l’enfant puisse s’adapter progressivement à un environnement comme l’école, il 
faut donc qu’auparavant la mère ait pu répondre aux besoins primaires de l’enfant.  
La famille est le système dans lequel l’enfant construit ses premières relations interperson-
nelles ; c’est également le milieu de sa première culture et c’est en général au sein de celle-
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ci qu’il trouve l’encouragement, le réconfort et le soutien. La famille est le lieu du partage 
des émotions. Cet échange, nécessaire à la régulation émotionnelle, se déroule en suivant 
un modèle à deux voies, l’une affective et l’autre cognitive (Rimé, 2009, cité par Delage, 
2011). La voie affective permet de se sentir bien avec l’autre ou d’être réconforté lors du 
partage des émotions. Elle a pour but de diminuer l’intensité de l’émotion mais elle ne suf-
fit pas à la réguler. La voie cognitive traduit les émotions en pensées et en représentations 
communicables et partageables. Les individus se parlent et se racontent la situation afin de 
comprendre ce qui s’est passé, de changer de cap, de mettre du sens afin de pouvoir élabo-
rer et intégrer psychiquement l’événement. C’est cette deuxième voie, en complément à la 
première qui amène l’équilibre émotionnel recherché. Ce modèle doit être complété par la 
notion de réciprocité inhérente au partage, à l’échange : la personne ressent à la fois ce 
qu’elle éprouve mais également ce que l’autre ressent et lui renvoie. L’émotion est le résul-
tat d’une construction collective.   
Les parents par exemple façonnent chez leur enfant la façon dont, dans la famille, 
on fait part de ses émotions, et on organise les récits. La famille structure des cons-
tructions du monde qui orientent la vie émotionnelle des uns et des autres. Ainsi 
s’établit une culture affective qui rend possible le lien social (Tcherkasoff, 2008, ci-
té par Delage, 2011, p. 215). 
La famille comme tout système possède des frontières entre ses membres, entre les sous-
groupes qui la constituent (parents, enfants) et entre l’intérieur et l’extérieur. Elle a son 
propre fonctionnement relationnel et recherche un état d’équilibre en gérant au mieux les 
crises. Pour permettre l’autonomie de ses sujets, la famille doit avoir des frontières semi-
perméables ou souples (Minuchin, 1998 ; Meynckens-Fourez, 2005). Elle est caractérisée 
par un équilibre entre ouverture et fermeture qui autorise ses membres à passer du dedans 
au dehors et vice versa en fonction des envies et des besoins. Les familles des élèves pré-
sentent parfois d’autres modalités de frontières (Minuchin, cité par Delage, 2011, p. 224) : 
- Des frontières perméables et diffuses sans distinction claire entre les sujets et peu pro-
tectrices par rapport à l’extérieur ; les parents apparaissent désengagés et les enfants 
sans repères. Lors de situations stressantes ou de crise, ce type de famille se trouve dans 
l’incapacité de prendre en compte et de gérer les émotions qui ne peuvent être verbali-
sées.  Ni partage émotionnel, ni empathie peuvent s’opérer entre les sujets qui n’ont 
d’autre solution que la mise à distance des uns et des autres.  
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- Des frontières rigides où tout se passe à l’intérieur de la famille : les contacts avec 
l’extérieur sont réduits au minimum et peuvent être vécus comme dangereux. Ce type 
de famille intriquée ou enchevêtrée réagit à une situation de crise par une suractivation 
émotionnelle. La solidarité entre les sujets existe mais au sacrifice de l’individuation. 
Le début de la scolarité de l’enfant nécessite une ouverture du système sur l’extérieur et 
c’est souvent la source d’une crise majeure.  
« L’école devient un système incontournable auquel la famille ne peut échapper. Le regard 
des enseignants sur le travail scolaire et sur l’éducation rassure ou indispose les parents. » 
(Meynckens-Fourez, 2005, p. 48-49.) 
Dans notre société scolarisée, la collaboration école-famille semble incontournable. Les 
enjeux autour de l’enfant-élève sont d’une part affectifs, parents et enseignants voulant le 
bonheur et le bien de l’enfant et d’autre part instrumentaux, les projets d’avenir des parents 
pour leur enfant ne correspondant pas toujours à ceux envisagés par l’école (Montandon & 
Perrenoud, 1994, p. 31).  Dans ce cas, il incombe à l’enseignant spécialisé d’établir une 
relation de confiance entre l’école et la famille. Le professionnel devra tenir compte qu’à 
l’exemple du système familial, l’école et la classe possèdent leurs propres frontières.  
La famille devrait donc être le lieu dans lequel l’enfant peut petit à petit se différencier en 
pouvant y déposer ses émotions en toute sécurité. Dans ce cas, il pourra bénéficier de 
l’expérience de sa famille et d’un travail de construction collectif pour donner du sens à ce 
qu’il vit afin de pouvoir intégrer psychiquement ses expériences émotionnelles. 
Il s’avère que ce processus est parfois difficile pour les élèves de la classe et leurs familles 
en raison du manque d’échange possible entre eux et de leurs difficultés.  
 
2.4 La transition de la famille à l’école 
La transition est un « passage graduel d’un état à un autre, état intermédiaire » (Brio, 
2004). Cette définition correspond au mouvement de l’enfant qui quitte sa famille pour en-
trer à l’école. La transition comprend donc à la fois une idée de passage et d’intermédiaire, 
le graduel sous-tend la temporalité.  
Les transitions, les ruptures, font partie de la vie et elles marquent les différentes étapes 
inhérentes au parcours de l’être humain. L’entrée à l’école est une transition qui modifie le 
statut de l’enfant en l’amenant à être élève. Dans une étude de 2012, Curchod-Ruedi et 
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Chessex-Viguet montrent que des enseignantes interrogées sur leur vision de l’étape de 
transition école – famille se construisent une représentation de phase de rupture. Ces pro-
fessionnelles perçoivent l’entrée à l’école comme un bouleversement dans la vie de 
l’enfant ; d’après elles, ce dernier serait confronté à tous les apprentissages socio-éducatifs 
pour la première fois, bien que chacun sait que tout enfant arrivant à l’école possède déjà 
une culture, des savoirs et une éducation. Selon les professionnelles, les enfants quittent le 
confort de la famille pour un lieu scolaire fait de contraintes. Les auteurs (Curchod-Ruedi, 
Chessex-Viguet, 2012) ne remettent pas en question les éléments de rupture inhérents à la 
transition. Elles amènent une piste pour en diminuer l’impact en proposant d’associer la 
dimension de rupture contenue dans la transition avec une dimension de continuité. La con-
tinuité est également en lien avec le développement de l’enfant. Winnicott (1969) avance 
que pour se développer, l’enfant a besoin de continuité marquée par les répétitions relation-
nelles et expérimentales dans son environnement. Il est capital de ne pas accueillir l’enfant 
comme un élève sans savoirs déjà là.  
En effet, une des conditions permettant de faire d’une période de transition une oc-
casion de développement et d’enrichissement pour l’enfant réside dans la capacité 
d’un adulte médiateur à établir des liens : entre son passé et son présent, entre sa 
famille  et son école (Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet,  2012, p. 24). 
Le début de la scolarité peut donc être perçue comme un espace de rupture, de construction 
de sens, d’apprentissage et d’affirmation de soi. Ces trois étapes constituent le parcours de 
la plupart des élèves de la classe et de leur famille : la rentrée est source de craintes, de ten-
sions, de pleurs dans un premier temps, pour ensuite, grâce à une construction commune de 
sens, se transformer en plaisir réciproque entre les parents et l’enfant, de voir tous les pro-
grès accomplis. Cette dernière étape atteinte représente la quittance que l’espace initial de 
rupture est devenu espace d’apprentissage et d’affirmation de soi pour les élèves qui ont pu 
passer au « je ». Dans ma pratique, j’ai observé que dans la plupart des situations, les deux 
premières phases s’échelonnaient sur un moyen terme, et dans quelques situations, l’enfant 
et ses parents montraient de réelles souffrances lors de cette transition.   
Chaque crise évolutive rompt l’équilibre familial où chaque membre doit se repositionner 
afin que le système retrouve son homéostasie. Si à la naissance de l’enfant, la famille vit 
une phase où la tendance va être de se centrer sur l’intérieur afin de répondre aux besoins 
du bébé, à l’inverse, la phase de la scolarisation exige une ouverture vers l’extérieur. Cette 
période est sensible tant pour l’élève que pour sa famille. L’enfant n’est plus gardé dans le 
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cadre intime de la famille mais passe ses journées dans un lieu social et institutionnalisé. 
L’enfant doit notamment se familiariser avec un groupe, des règles et accepter des con-
traintes qui peuvent être semblables ou différentes selon les familles et leurs cultures. De 
nombreuses recherches (Cowan, Cowan et Mehta, 2009 ; Early,  2004 ; Ensminger et Slu-
sarcick, 1992, cités par Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet, 2012), démontrent qu’une adap-
tation précoce des enfants à la vie scolaire a des incidences sur le développement cognitif et 
social, ainsi que sur la réussite des élèves.  
En 1992, Love et al. (cités par Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet, 2012), avancent que ce 
n’est pas tant les programmes scolaires que ce qui est mis en place pour soutenir la transi-
tion et surmonter les difficultés qui protège ou non les élèves dans cette période de fragilité. 
Dans cette même idée, en 2002, Zittoun et Perret-Clermont (cités par Curchod-Ruedi & 
Chessex-Viguet, 2012) affirment que l’enseignant peut soutenir cette transition en offrant 
aux élèves des ressources symboliques et la possibilité aux enfants de trouver un espace de 
rêverie et proposent aux enseignants des pratiques concrètes : 
Nous entendons par ressource symbolique le souci de l’adulte enseignant  de pré-
server un échange de parole et d’écoute, au sein duquel les enfants peuvent 
s’exprimer sur ce qui leur arrive et se constituer en une communauté d’expériences 
et d’émotions. Ces ressources symboliques prendraient aussi la forme de rituels 
structurant l’espace et le temps scolaire. Ils favoriseraient l’adaptation de l’enfant 
aux normes nouvelles pour qu’il évolue dans un espace sécurisé.  
L’école demande à l’enfant l’apprentissage d’une langue scolaire commune. Il apprend un 
nouveau code moins affectif, plus normé, un langage pour être compris de tous. C’est une 
ouverture au monde qui permet le développement de l’autonomie et qui est nécessaire aux 
apprentissages. Une étude de Ladd, 2003 (cité par Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet, 
2012) démontre que les habilités des élèves à développer des interactions avec les ensei-
gnants et leurs pairs sont prédictrices d’une scolarité réussie alors que les élèves qui vivent 
une transition difficile sont à haut risque de désengagement scolaire. Ce même auteur sou-
ligne que la qualité du soutien parental dans les premiers pas scolaires de l’enfant est déci-
sive pour son adaptation. Après avoir nourri l’enfant, les parents acceptent que d’autres le 
nourrissent à leur tour, à condition qu’ils puissent se faire une représentation d’une école 
suffisamment bonne. Hors, comme leur enfant est scolarisé dans l’enseignement spécialisé, 
les parents ne peuvent pas en général faire référence à leur passé d’élève pour imaginer ce 
qu’il vit quand il est à l’école. Tout parent se faisant surtout une idée de l’école au travers 
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de ce qu’en raconte l’enfant, cette piste n’est pas exploitable pour les élèves de la classe en 
raison des difficultés langagières. Cette ouverture au monde va être vécue très diversement, 
selon les familles et les enfants. L’école est le lieu de beaucoup d’enjeux. Quelles représen-
tations les parents se font-ils de l’école et de surcroît, de l’enseignement spécialisé ? Quel 
type de lien d’attachement entretiennent-ils avec leur enfant ?  
De récentes recherches démontrent que les écoles qui obtiennent les meilleurs résultats sont 
celles qui créent et prennent soin des liens positifs et réguliers avec les parents (Taylor et 
autres, 2000, cités par Giasson, 2006).  
Dans sa théorie sur l’attachement, Bowlby (1978) met en parallèle les facteurs physiolo-
giques, cognitifs, développementaux et les interactions parents-enfants avec la qualité de la 
relation de l’enfant au monde extérieur. Selon l’auteur, l’enfant se construit une représenta-
tion cognitive des réponses parentales aux interactions. Ce processus détermine son com-
portement d’attachement, cette représentation est nommée « modèle cognitif opérant ». Les 
trois types d’attachement principaux : attachement sûr, attachement résistant ambivalent et 
attachement évitant, indiquent la structure de l’environnement de l’enfant et son degré de 
sécurité. Ils influencent significativement la manière dont  l’enfant explorera son environ-
nement, notamment -et c’est ce qui nous intéresse dans ce travail-, comment l’enfant pourra 
investir la classe enfantine en découvrant un environnement nouveau pour lui et sa famille. 
Ongari (2008) met en évidence un lien entre les difficultés d’adaptation à la vie collective, 
la problématique de l’autorégulation émotionnelle et le bien être social à l’école. Moss 
(2000) parle d’effet continu de la relation parent-enfant sur l’adaptation de l’enfant au 
monde extérieur. La dynamique relationnelle familiale et les interactions de l’enfant avec 
ses pairs et les enseignants s’influencent mutuellement. Si l’école ne peut pas intervenir sur 
ce qui la précède, elle se doit d’être attentive dès le début de la scolarité de l’enfant et por-
ter un soin particulier à cette transition.  
L’enfant qui entre à l’école porte en lui la culture, les habitudes et les valeurs de sa fa-
mille et de sa communauté. Pour devenir élève, il devra construire les instruments fa-
vorisant ses apprentissages et son intégration dans le monde scolaire. Les deux pre-
mières années de la scolarité sont donc essentielles pour accompagner chaque élève en 
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3 Cadre méthodologique 
3.1 Présentation du thème de recherche 
Avant sa scolarisation, l’enfant a déjà une histoire, un vécu et des connaissances sur le 
monde qu’il a développés au sein de sa famille. Comme l’école, la famille possède sa 
propre structure, ses frontières et son réseau relationnel. Ces deux institutions doivent éga-
lement assurer une qualité d’échange quant à ce qui les relie, l’enfant.  
Lors de la première rentrée scolaire, la famille vit une période de transition, chaque membre 
devant s’adapter à un nouveau rythme, à de nouvelles rencontres. Les parents sont amenés à 
collaborer avec une nouvelle institution. Ils ne sont plus seulement parents de leur enfant 
mais aussi les parents d’un élève. De son côté, l’enfant va acquérir un nouveau statut. Dans 
ma pratique auprès des élèves de classes enfantines, j’accompagne cette transition qui con-
siste pour l’enfant à pouvoir passer de petit enfant au sein de sa famille à écolier en début 
de scolarité pour évoluer vers une posture d’élève, acteur de ses apprentissages. Ce passage 
est important car c’est le temps de nombreuses acquisitions fondamentales. Devenir élève 
n’est possible que si les parents autorisent l’enfant à accéder à cette autre filiation que celle 
des liens familiaux en faisant suffisamment confiance au système scolaire et aux profes-
sionnels qui l’incarnent. Le lien entre l’école et la famille figure en quelque sorte les fonda-
tions sur lesquelles les apprentissages pourront s’ancrer et permettre à l’enfant 
d’appréhender le monde et d’en comprendre le fonctionnement. Les élèves que j’accueille 
montrent notamment une estime de soi peu investie, de la difficulté à établir des liens, une  
compréhension insuffisante du monde qui les entoure, un manque de confiance ou un grand 
besoin de réassurance caractérisé par un appel répétitif de l’adulte ou encore un retrait rela-
tionnel. Tous les  enfants se fatiguent rapidement lors des activités et présentent un retard 
global des acquisitions. La plupart d’entre eux n’ont pas encore compris que le langage sert 
à communiquer. Ils ne s’adressent pas toujours à moi, ou alors n’attendent pas de réponse 
de ma part. Ils n’ont pas encore saisi la réciprocité de l’échange, le dialogue. Malgré un 
enseignement spécialisé et singulier, les difficultés des élèves complexifient leurs appren-
tissages. 
J’ai devant moi un ensemble de questionnements à résoudre. Qu’est-ce que je laisse voir 
aux parents de mon travail, ce qui se passe en classe ? Qu’est-ce que les enfants emportent 
de l’école à leur domicile ? Comment créer le lien entre les systèmes d’appartenance de 
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l’enfant et éviter une rupture entre le passé et le présent ? L’élève devrait occuper une place 
centrale. Il n’est cependant pas dans une posture d’acteur en raison de ses difficultés de 
langage qui m’amènent à répondre à sa place aux questions de ses parents sur son vécu sco-
laire. La remarque d’une spécialiste du langage qui m’enjoint de permettre aux élèves 
d’entrer dans l’écrit malgré leurs graves difficultés langagières est légitime, puisque tout 
retard de langage oral et écrit prétérite la scolarité de l’enfant. Je dois penser l’élève dans 
son cursus scolaire global dès son arrivée dans la classe enfantine alors qu’il peine à quitter 
les bras maternels. Quel type de parole puis-je proposer à l’élève qui soit créatrice de liens 
et fondatrice de l’élève sujet ? 
Au début de la scolarité, une matinée en classe est éprouvante pour un enfant qui s’ennuie 
de ses parents. Lorsqu’il est chez lui,  il peut aller chercher du réconfort auprès de sa mère 
lors d’un petit coup de fatigue ou demander un biberon à boire sur les genoux de la per-
sonne aimée.  A l’école, il doit pouvoir se séparer le matin et attendre quelques heures 
avant de pouvoir retrouver les siens. Cette difficulté m’a également été rapportée par des 
parents qui, à leur travail ou à la maison,  se demandent comment cela se passe pour leur 
enfant. Les parents s’ennuient aussi. Des mères m’ont confié qu’elles ne savaient pas trop 
comment occuper leur temps sans leur enfant. La proposition aux parents d’échanger des 
messages avec leur enfant vise un soutien parental et la possibilité pour l’enfant de 
s’appuyer sur le lien d’attachement en écrivant à ses parents ou en « relisant » les petits 
mots qui lui sont destinés. Ils ont fonction d’objet transitionnel, de « doudou adapté ».  
La visée est double : d’une part répondre à la demande des parents et leur permettre 
d’accéder à une représentation de leur enfant à l’école et d’autre part permettre à l’élève 
d’avoir une représentation de sa famille quand il est à l’école.  
 
3.2 Motivation à l’origine de cette recherche 
- Les enseignantes ne vont pas quand même pas attendre qu’il sache parler pour lui ap-
prendre à lire et à écrire ! Cette remarque a d’abord provoqué un accrochage avant, en 
quelque sorte, de m’attraper et alimenter la source de mon questionnement. Cette interroga-
tion a fait écho à une page de mon histoire personnelle où l’écrit a été créateur de lien. Les 
écrits, du petit mot griffonné à la lettre dans laquelle chaque mot est pensé : sans doute, ces 
écrits-là comptent. Si le scripteur ne peut jamais vraiment évaluer l’impact que produira la 
missive sur son destinataire, pour celui-ci il est la preuve tangible de la pensée de l’autre à 
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son égard.   
Dans le contexte de  la classe enfantine spécialisée, chaque élève bénéficie d’un programme 
scolaire adapté et différencié en fonction de ses difficultés. Des prises en charge en psy-
chomotricité, en logopédie et/ou en thérapie complètent le programme scolaire des enfants. 
L’avantage de cette approche interdisciplinaire est de répondre au plus près aux besoins des 
enfants mais elle présente le désavantage de multiplier le nombre d’intervenants et présup-
pose des allers et retours entre les bureaux des spécialistes et la classe. Les difficultés pour 
les élèves à faire des liens entre les différents lieux et les personnes qu’ils fréquentent po-
sent un certain nombre d’obstacles : le temps scolaire semble discontinu, l’élève peine à 
transposer une même notion d’un contexte à l’autre et  souvent il ne peut pas parler d’un 
événement ou d’un objet absent visuellement. Ainsi la difficulté de l’enfant à raconter, à 
évoquer des événements entre les différents lieux scolaires ou entre l’école et la maison est 
permanente. Mon travail consiste à amener l’élève  à établir des liens entre lui et les autres, 
entre lui et le monde qui l’entoure afin qu’il puisse apprendre et grandir.  
Pour les élèves souffrant de troubles du comportement et de la personnalité, les journées 
sont jalonnées de rituels destinés à les sécuriser.  Cette pratique a comme objectif de leur 
offrir un contenant émotionnel et relationnel ; elle répond à la seconde finalité de l’école : 
éduquer. Comme dans le PER il est question de seconder les parents dans l’éducation, je 
compte, par extension, repenser cette attention de la relation de l’élève à sa famille. 
Pour remplir de manière satisfaisante la première finalité – enseigner-, je me suis question-
née sur les aménagements à effectuer afin de proposer aux élèves un milieu plus propice 
aux apprentissages. Cette interrogation concerne tout particulièrement le domaine du lan-
gage écrit. Quel dispositif proposer à des élèves présentant des retards langagiers impor-
tants ? Jusqu’alors ma pratique de l’apprentissage de l’écrit chez l’élève rejoint ce qui se 
fait habituellement : proposer aux élèves des activités d’écriture du plus simple, la copie, au 
plus complexe, la production de mots par la tentative des élèves à faire correspondre gra-
phèmes et phonèmes. Au vu des difficultés des élèves de la classe, le temps consacré à 
l’écriture est dédié principalement à la tâche simple. En parallèle, je mène quelques activi-
tés didactiques ponctuelles de graphisme avec pour objectif que les élèves acquièrent une 
gestuelle plus automatique. Cette manière de faire ne me satisfait pas, car peu d’élèves ont 
pu accéder au sens de l’écrit.  
L’an passé, j’ai mené une activité d’écriture sous forme de cahier de recettes. Cela m’a 
permis de découvrir le plaisir qu’ils prenaient tous, quel que soit leur niveau, à garder une 
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trace. Satisfaits de leur travail, les élèves ont emmené leur cahier à la maison à la fin de 
l’année. J’ai eu quelques retours positifs des familles : les parents étaient très fiers de ce 
que leur enfant avait pu réaliser. Les familles se faisaient une représentation concrète de 
leur enfant en classe. J’ai gardé en mémoire que la production d’écrits pouvait faire naître 
de la fierté chez l’enfant et chez ses parents et que dès lors, le regard de ces derniers pou-
vait changer : l’enfant pouvait redonner quelque chose à sa famille. Les parents, étonnés du 
résultat, pouvaient rêver leur enfant, rêver qu’il devienne quelqu’un. Ils pouvaient le laisser 
grandir. L’enfant valorisé peut se mettre au travail. Cette expérience me donne la piste 
d’exploiter le « faire écrire les élèves »  pour répondre à mon questionnement. 
Dans ce travail, nous verrons que si le dispositif de l’espace écriture a une fonction en soi, 
une fonction scolaire, il est surtout un medium, un support qui va servir l’objectif de soute-
nir l’évolution de l’enfant vers la condition d’élève, en accord avec sa famille. La motiva-
tion se situe bien dans le fait de trouver un dispositif qui fonctionne et qui permette à la 
famille de fonctionner dans l’accompagnement de l’enfant-élève, dans son parcours de dé-
veloppement personnel et scolaire. 
 
3.3 Problématique 
En tant qu’enseignante spécialisée de classe enfantine, je me trouve impliquée dans une des 
phases de changement important dans la vie de tout enfant et de tout parent: le début de la 
scolarité. Lors de la transition de la cellule familiale à l’école, parents et enfants vivent une 
perte momentanée de repères avant de retrouver un équilibre. En général, grâce au soutien 
de ses parents et à une socialisation progressive proposée en classe, l’enfant grandit et peu à 
peu investit une posture d’élève. Mon expérience m’a montré qu’en enseignement spéciali-
sé, ce passage est périlleux en raison des contraintes liées aux fragilités de l’enfant et de sa 
famille. Lorsque l’enfant présente des difficultés de séparation importantes avec sa famille, 
il est aussi en difficulté dans l’investissement du lieu scolaire. J’ai également observé des 
situations où dès la rentrée l’enfant quitte sa mère facilement et ne prend même pas le 
temps de lui dire au revoir ; mais en finalité, cet enfant n’est pas davantage preneur des 
apprentissages scolaires. Dans les deux cas de figure, malgré une approche spécialisée et 
individualisée, ces enfants ne parviennent pas à entrer dans leur travail d’élève et les pa-
rents, confrontés aux difficultés de leur enfant, peinent à les encourager à prendre le chemin 
de l’école. Malgré différentes tentatives de lien entre l’école et la famille -portes ouvertes, 
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cahier de vie, invitations, la problématique de cette transition entre la famille et la classe 
enfantine reste pour moi d’actualité. Chaque rentrée me rappelle que je n’ai pas encore 
trouvé un moyen efficient pour soutenir les élèves et leur famille. Je me dis que c’est par la 
force des liens construits avec mon entourage que je me suis armée pour affronter l’inconnu 
et la vie ; mais jusqu’à aujourd’hui, je ne m’étais pas encore aventurée plus avant sur cette 
piste. Certains élèves de la classe n’ont manifestement pas de liens suffisamment sécures 
pour explorer l’environnement scolaire et ils expriment leurs inquiétudes par différents 
comportements, soit dans le retrait, soit dans l’agitation. La relation de confiance entre la 
famille et l’école s’en trouve plus ou moins perturbée. Au détour de la lecture d’un texte sur 
la transition entre famille et école, une phrase transforme mon questionnement :  
Celui qui transite est à l’image de ce nageur qui traverse le fleuve et perd petit à pe-
tit la sécurité de la rive. Arraché à ce qu’il sait et connaît, il est momentanément exi-
lé dans un espace inconnu. Tenté peut-être de rebrousser chemin, il est inexorable-
ment poussé par un courant qui l’oblige à aborder ailleurs, dans un lieu qui ne se 
rend que lentement stable et sûr, au gré de l’expérience et de 
l’apprivoisement.  (Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet. 2012, p. 22). 
Il m’apparait alors comme une évidence que certains élèves de la classe, compte tenu de 
leurs difficultés et de leur retard psychoaffectif, sont comme des « non-nageurs ». 
J’imagine alors combien il doit être angoissant de quitter la rive, et je comprends leur be-
soin de s’agripper à leur mère comme dans un réflexe de survie.  
Je me souviens d’une rentrée scolaire particulière pour Fabien* et sa mère. L’école avait 
déjà commencé depuis quelques semaines et l’enfant s’agrippait toujours aussi adhésive-
ment à sa mère. Pendant une période, j’avais invité la mère à monter en classe avec son 
enfant pour négocier en douceur la transition. Cette présence maternelle n’avait aidé ni 
l’enfant ni le parent : ce n’était jamais le bon moment de se séparer et le « problème » 
n’était que repoussé.  D’un commun accord, nous avons convenu que la mère de Fabien lui 
dirait au revoir à l’entrée de l’école et que je prendrais le relais pour l’accompagner en 
classe. Le matin en question, l’enfant est agrippé au cou de sa mère et la maman s’accroche 
aussi. Il est l’heure, passé l’heure et après un certain temps la maman se dégage de l’enfant 
dans un mouvement qui ressemble à un véritable arrachement. Elle murmure un au revoir à 
                                                
 *	  Tous	  les	  prénoms	  sont	  fictifs	  
 
 
Dominique Glassey 9/2014 27 
l’enfant qui hurle et elle s’en va en pleurant.  
Des enfants comme  Fabien, j’en accueille chaque année dans la classe ; certains sont silen-
cieux, d’autres « démontent » la classe. L’empathie que j’éprouve face à ces parents qui 
sont touchés par les manifestations de tristesse de l’enfant et qui, malgré leur inquiétude, 
me passent le relais, m’a questionnée sur le moyen je pouvais proposer pour faciliter ce 
passage douloureux. Je suis partie du postulat que pour que l’enfant puisse explorer 
l’inconnu, il doit pouvoir faire appel à ses figures d’attachement quand il en a besoin. Ce 
début de scolarité est à la source des liens de confiance qui vont se développer ou non entre 
l’école et la famille. La représentation que l’enfant et ses parents se font de l’école dépend 
et découle tout à la fois de cette relation de confiance.  En enseignement spécialisé, les dif-
ficultés rencontrées par la plupart des usagers entravent les échanges verbaux possibles 
entre l’enfant et ses parents avec différentes conséquences : les représentations positives de 
l’école sont plus rares, le stress est plus difficile à évacuer, les tensions sont omniprésentes. 
Les parents peuvent probablement soutenir leur enfant pour autant qu’ils aient une repré-
sentation positive de l’école et un lien de confiance avec l’enseignant qui accueille l’enfant. 
Il est parfois nécessaire d’étendre le soutien à la famille de l’élève. Par cet échange d’écrits, 
les parents peuvent s’appuyer sur un fait concret pour instaurer un échange. Penser à écrire 
et à glisser un petit mot dans le sac de l’enfant le dimanche soir est une forme 
d’encouragement à l’enfant pour se rendre à l’école. Les messages, comme un objet transi-
tionnel, permettent à la fois à l’enfant de prendre virtuellement un bout de ses parents avec 
lui tout comme ses parents sont invités virtuellement à venir en classe. En même temps 
chacun reste à sa place, les parents sont à la maison et l’enfant écrit à l’école. La mise en 
place de ces rituels fait partie de ma fonction d’encadrement. Le temps d’échange avec 
l’enfant sur ce qu’il a envie de partager avec sa famille et la rédaction du message est une 
interaction privilégiée faite de liens entre ce qui se passe à l’école et à la maison, entre lui, 
ses parents et moi.  
Mon but consiste à mettre en place un dispositif d’écriture permettant l’articulation entre un 
soutien bienveillant de l’enfant et de ses parents dans cette première séparation obligée,  et 
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3.4 Question de recherche et hypothèses 
De la problématique est issue la question suivante : 
- En quoi l’échange de messages écrits peut favoriser la représentation de l’école dans la 
famille et la représentation de la famille dans l’école ? 
Mes hypothèses sont les suivantes :  
- Pour explorer et investir l’école, l’enfant s’appuie sur des liens d’attachement sécure ;  
- Le « message » fait office d’objet transitionnel, de mémoire-souvenir de la figure 
d’attachement et apporte à l’enfant un sentiment de sécurité en l’absence de ses pa-
rents ; 
- La relation de confiance entre l’école et la famille conditionne l’enfant dans son proces-
sus d’affiliation au groupe élèves. 
 
3.5 Méthodologie 
Le dispositif vise la conservation du lien dans le cadre scolaire, entre les parents et l’enfant 
par l’intermédiaire de messages. Entre l’enfant et ses parents, il est nécessaire qu’il y ait 
une représentation de la relation à l’autre en son absence. Je postule que l’écrit est le me-
dium de cette représentation. Le lien affectif devrait sécuriser l’enfant et faire office de le-
vier pour l’amener à investir une posture d’élève, acteur de nouvelles acquisitions. Au se-
cond plan, la rédaction et la lecture régulière de messages écrits poursuivent l’objectif de 
familiariser  l’élève au monde de l’écrit et de l’aider à se représenter des fonctions de cette 
forme de langage. Pour cette recherche, j’utilise une méthodologie de type qualita-
tive/inductive. L’approche qualitative me permet d’analyser les données descriptives 
comme les paroles, les écrits et les comportements des élèves et de leurs parents. Par 
l’approche inductive, je vais chercher à donner du sens aux paroles, aux écrits et aux com-
portements observés. Dans ce type de recherche, je m’efforce de porter un « méta-regard » 
puisque les situations observées se déroulent dans le contexte connu de la classe. Le recueil 
de données est réalisé sous la forme d’un journal de bord renfermant les observations du-
rant ou suite à l’écriture des messages et les réflexions dans l’après-coup. Ce matériel se 
présente sous forme de notes personnelles et est complété par les messages des élèves et 
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des parents. Si l’Espace Écriture est ouvert toute l’année, les données recueillies et analy-
sées pour ce travail de mémoire s’étendent de la période de la rentrée d’octobre jusqu’en 
février, soit douze semaines correspondantes à douze messages de l’élève et autant de la 
part de ses parents. Ces données sont complétées par des propos ou des actions des élèves 
pris « au vol », qui m’ont semblés découler de cette expérience.  
Les réponses des parents à un questionnaire post-expérimental donnent un éclairage sur le 
point de vue des familles. L’avis des parents est enrichi de différentes discussions sur cette 
expérience lors des entretiens de famille régulièrement organisés dans l’école.  
 
3.6 Expérience menée dans le cadre d’une classe enfantine spécialisée  
La classe se situe dans une institution éducative et pédagogique du canton de Vaud, elle 
accueille huit élèves âgés de cinq à sept ans. Les enfants présentent diverses difficultés 
comme des problèmes familiaux, des psychopathologies, des troubles du spectre autistique, 
des troubles du langage ou de la communication. Les élèves sont adressés par le pédiatre, le 
SEI (service éducatif itinérant) ou après avoir effectué une année dans le système scolaire 
régulier où leur problématique a nécessité leur transfert en enseignement spécialisé. Les 
élèves de la classe présentent un retard des acquisitions d’environ deux ans et, compte tenu 
de leur âge, il n’y a souvent pas de diagnostic médical posé. La classe est ouverte sept de-
mi-journées par semaine. Pour mener à bien la tâche d’accompagner ces élèves, la classe 
dispose d’un poste de 140% partagé entre deux enseignantes spécialisées. Une stagiaire à 
100% complète l’encadrement. 
Quelle que soit l’origine de la demande de scolarisation dans la classe spécialisée, les en-
fants ont en commun une faible estime de soi, un sentiment d’insécurité, des difficultés 
relationnelles, des problèmes à tisser des liens entre les personnes et les lieux. En outre, 
comme pour beaucoup d’enfants en général, ils ont de la peine à comprendre le sens de leur 
présence à l’école et ce qu’on attend d’eux. Pour ces élèves exclus du système scolaire ré-
gulier, la priorité repose sur un cadre sécurisant et les activités proposées ont pour objectif 
de leur permettre d’accéder à un certain plaisir d’apprendre. En guise de repère du dérou-
lement de la journée, le programme de la classe est affiché au tableau noir sous forme de 
pictogrammes aimantés. Une petite chouette aimantée est placée sur le pictogramme repré-
sentant l’activité en cours. A la fin de chaque activité, les élèves sont regroupés devant le 
tableau et un des élèves déplace la chouette sur le pictogramme suivant pendant que toute 
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l’assemblée prononce la formulette « 1, 2, 3 et hop ! ». Depuis le début de l’année, j’ai 
complété cette façon de faire par la mise en place d’un système d’alternance : une activité 
didactique est toujours précédée et suivie d’un moment de mouvement. Symboliquement 
les frontières de la classe sont plus ou moins ouvertes selon ces différents moments : la 
porte est fermée lors des activités didactiques et ouverte lors des moments d’activités mo-
trices. Celles-ci se déroulent sous formes de rondes, de déplacements d’une salle à l’autre, 
de départs et arrivées des séances de thérapies, de rangements, etc. Les activités didactiques 
adaptées à chaque écolier sont construites en référence au PER. Comme dans toute classe 
enfantine, le langage est au cœur des préoccupations et il est travaillé dans toutes ses di-
mensions. Les enfants de cette année scolaire apprécient particulièrement le moment des 
histoires mais ils rencontrent cependant de grandes difficultés à évoquer l’histoire lue ou 
des événements passés ; ils  semblent ne pas pouvoir faire appel à une image mentale pour 
se remémorer la situation ou alors ils ne peuvent la verbaliser. Les élèves ne savent pas 
toujours à quoi servent les différents supports d’écrits qu’ils rencontrent. Ils manifestent 
peu de plaisir et parfois de l’opposition lorsque je leur demande d’écrire leur prénom. Mais 
j’ai pu déceler chez certains un peu de curiosité et d’intérêt lors de moments spécifiques: 
une lueur dans les yeux lorsque j’ai lu un petit mot qui me prévenait que l’élève allait partir 
plus tôt pour un rendez-vous, une attention soutenue lorsque j’ai lu une lettre des « grands » 
qui remerciaient les élèves de la classe pour les biscuits ou encore les efforts de quelques 
uns pour participer à la rédaction d’une lettre pour inviter les parents dans la classe. 
L’intérêt pour l’écrit des élèves s’est plutôt manifesté en lien avec un tiers et sous la forme 
de message. A partir de cette observation, j’ai décidé d’utiliser l’écrit dans mon dispositif 
visant à construire un lien école-famille de qualité.  
Dans le cadre de ce mémoire, l’écrit est travaillé dans un espace aménagé spécialement 
pour cette expérience de renforcement des liens entre l’enfant et ses parents, entre l’école et 
la famille. L’élève est tour à tour scripteur pour sa famille et destinataire lorsqu’il reçoit un 
message de ses parents. J’accompagne l’élève lors de la rédaction du message et je lui lis 
l’écrit parental. Tout ce que je considère en lien avec mon travail, commentaires ou événe-
ments dans la classe dans l’après-coup est notifié comme le sont toutes mes observations.  
 
3.7 Présentation du projet   
Avant de proposer cette expérience aux élèves, je la présente, en mai 2012, à ma directrice, 
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à ma collègue directe ainsi qu’aux spécialistes de l’école (psychomotricienne, logopédiste 
et psychologue). Le projet implique des modifications sur l’affectation des espaces de la 
classe et sur l’organisation du programme des élèves. Tous et chacun m’accordent leur as-
sentiment, leur soutien et leur enthousiasme.  
La deuxième étape est celle de la présentation aux parents des élèves. Je choisis de le faire 
par écrit deux semaines avant la soirée d’invitation aux parents du début d’année. Je pourrai 
ainsi expliquer le projet de vive voix et répondre aux questions, le cas échéant. Chaque pa-
rent reçoit une lettre qui précise : mon statut d’étudiante HEP, le contexte du mémoire pro-
fessionnel, la description du projet, son caractère facultatif et les règles relatives à cette 
expérience. Un coupon-réponse enjoint de répondre avant trois semaines. Il est usuel de 
faire transiter le courrier par l’élève ; je parle du projet aux enfants en mentionnant l’idée 
d’écrire de petits mots et je les informe que je demande l’avis de leurs parents. Certains 
enfants trouvent ça « trop bien », d’autres estiment que c’est fatiguant d’écrire ou se ré-
jouissent de dessiner et enfin deux élèves comprennent qu’il est question des parents et ma-
nifestent joyeusement à cette idée. Les réponses sont rapides : une famille donne son accord 
dès le lendemain, trois s’engagent une semaine plus tard, deux familles remplissent le cou-
pon après avoir pu poser des questions à la soirée des parents, une autre ne souhaite pas 
participer car elle préfère la communication orale et enfin la huitième famille donne sa ré-
ponse un jour après le délai fixé.  Sept familles sur huit acceptent de participer à cet 
échange. Avant de s’engager définitivement, quatre familles m’interrogent sur le contenu 
des messages. En discutant, je peux vérifier que la relation à l’école ne va pas de soi pour 
des parents fragilisés : ils ont le souci que leur enfant s’intègre « bien », ils ont peur d’être 
jugés et de ne pas écrire ce qu’il faut. Deux familles font le pas de me dire qu’ils craignent 
que je  « ne sache pas comment prendre leur enfant » et l’une d’elle demande des précisions 
sur mon âge, ma formation et mon expérience professionnelle. Ces échanges permettent de 
préciser aux parents les objectifs de ce projet : à court terme permettre à l’enfant de « ra-
conter»  ce qu’il fait à l’école en écrivant des messages et de leur côté, aider leur enfant qui 
parfois s’ennuie de la maison quand il se trouve à l’école. A moyen ou à long terme, peut-
être que ces messages affectifs vont permettre à l’enfant de comprendre à quoi cela peut 
servir d’écrire. Les parents semblent satisfaits et se disent prêts à essayer.  
Les règles de cette expérience sont simples : 
1) L’engagement à l’expérience  porte sur un minimum de douze semaines. 
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2) Le contenu du message doit avoir un caractère positif, une information, un 
événement ou un message d’encouragement, de félicitations. Son but est le 
partage, le faire plaisir et vise à encourager et à donner envie à l’enfant 
d’écrire. 
3) Tous les messages restent dans le sac de l’enfant afin d’être disponibles aussi 
bien en classe qu’à domicile. 
4) Une interruption de l’expérience est négociable. 
 
 
3.8 Mise en place du dispositif 
Le projet semble tenir la route théoriquement mais de nombreuses questions pratiques se 
posent quant à la mise en place du dispositif.  
Dans quel lieu ? Est-il préférable d’aménager un espace dans la classe ou de créer un es-
pace singulier comme la pièce peu utilisée située entre la classe et le vestiaire? En me réfé-
rant à la notion de contenant, j’opte pour la petite salle. Sa situation correspond à la dimen-
sion d’aire intermédiaire, d’un espace entre la maison et l’école.  
Quel matériel ? Je souhaite que les élèves aient le choix sans risquer de se  perdre. Je vais 
observer les moments d’écriture menés en classe jusqu’à l’ouverture de l’espace prévu pour 
la rentrée des vacances d’octobre. Quant au support, je mettrai à disposition des feuilles de 
papier comportant des repères de date, de destinataire et du contenu du message. Comme 
outil scripteur, je mettrai à disposition des tampons encreurs « alphabet », des gros feutres 
ainsi que des crayons gris de dureté moyenne afin de faciliter la trace, sans que l’enfant 
doive trop appuyer. J’installe un coin bibliothèque avec différents genres de textes, des 
imagiers, des dictionnaires, des abécédaires. Quelques affiches garnissent les murs : un 
alphabet en lettres majuscules, un poster de lettres scriptes et un tableau des nombres ; il s’y 
ajoute un grand calendrier pour les repères temporels.  
Qui participe? Les enfants et leurs parents inscrits volontairement participent à l’échange 
de messages. Les élèves dont les parents ne souhaitent pas partager l’expérience sont 
néanmoins les bienvenus dans l’espace d’écriture et peuvent s’installer à la table carrée. 
Cette ouverture nécessite donc que j’aménage des lieux différenciés dans l’espace pour 
accompagner l’élève scripteur ou auditeur de la lecture du message de son parent dans de 
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bonnes conditions. J’installe deux tables. La première est ronde. Je la place au centre, avec 
deux chaises ; elle est destinée à l’écriture ou à l’écoute du message. A proximité, je dis-
pose la seconde table, carrée, avec quatre chaises. Elle est dédiée aux élèves qui viennent 
dans l’espace en dehors des moments de lecture/écriture accompagnée.  
Quand ? J’étais dans un premier temps partagée entre laisser la possibilité à l’enfant d’y 
accéder en tous temps et définir un cadre pour que le dispositif puisse être utilisé en ré-
ponse à mon questionnement et être évalué. Quel cadre horaire mettre en place qui soit 
compatible avec l’objectif de permettre à l’enfant de créer un objet représentatif de sa fi-
gure d’attachement et y recourir en cas de besoin et d’autre part amener l’enfant conforté 
dans ses liens à devenir un élève acteur de ses apprentissages ? Le désir tout comme le be-
soin n’émergent pas selon des horaires préétablis. Dans cette expérience, il est question de 
séparation, de transition et d’autonomie pour tendre vers une posture d’élève. Je définis la 
fréquentation en appui à ces thématiques. Je suis la porteuse de ce projet et l’espace écriture 
est ouvert lorsque je travaille, soit les journées de lundi et mardi ainsi que les matinées du 
jeudi et vendredi. Lors de l’accueil du matin, les élèves qui le souhaitent placent leur photo 
à côté du pictogramme  « message » créé pour l’expérience et viennent à l’espace écriture 
dans les moments prévus pour les activités didactiques de la classe consacrées aux activités 
langagières. Ainsi, certains élèves travaillent avec moi dans l’espace écriture pendant que 
les autres travaillent avec ma collègue dans la classe principale. Les déplacements de la 
classe à l’espace écriture se font pendant les moments de mouvement. L’organisation de la 
lecture des messages parentaux, de l’écriture des messages ou la présence à la table carrée 
est négociée dans l’espace écriture en fonction des élèves présents. Si l’espace écriture n’est 
pas ouvert en permanence, les messages des élèves et ceux de leurs parents leurs sont ac-
cessibles en tout temps afin que le recours à la figure d’attachement soit satisfait.  
Quels messages ? La fonction des messages est de figurer le lien, le soutien à la transition ; 
ils sont synonymes de réconfort, de soutien et de plaisir. Les parents et l’enfant n’écrivent 
que des messages « positifs ». Une bêtise ou un reproche n’a pas sa place dans le contexte 
de cette expérience. Il ne s’agit pas de nier les difficultés inhérentes à la vie, mais celles-ci 
sont volontiers partagées et traitées dans le cadre des entretiens que je mène avec les pa-
rents ou lors d’échanges téléphoniques.  
Quels moyens au cœur du dispositif ?   L’école doit être protectrice pour que l’enfant se 
sente en sécurité et ne craigne pas pour son intégrité physique. L’espace écriture est un lieu 
spécifique, un entre-deux situé entre la classe et la maison. La dimension de la salle, plutôt 
restreinte, est sécurisante pour l’enfant. Cet espace peut faire office de pare-excitation 
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(Freud, 1951) pour les élèves qui ont des troubles de la personnalité et/ou du comporte-
ment. La mise en place de ce rituel de messages qui transitent entre le dedans et le dehors 
devrait pouvoir répondre aux besoins de chaque élève et à ceux de sa famille, dont sa singu-
larité découle de ma fonction encadrante. 
La fonction de l’encadrement est de favoriser le développement et l’autonomie du 
système encadré. Le système encadrant occupe une position hiérarchiquement supé-
rieure par rapport au système encadré. Il se caractérise par une plus grande cons-
tance dans le temps et par une capacité d’ajustement au système encadré.  (Curonici 
& McCulloch, 1994, p. 56). 
Dans ce dispositif, l’écrit est utilisé comme support au lien. Pendant longtemps, on a consi-
déré l’entrée dans l’écrit et l’entrée à l’école comme indissociable. On sait aujourd’hui que 
comme pour le langage oral, l’enfant n’est pas à considérer comme être sans connaissances 
« déjà là ». Le début de la littératie remonte à la prime enfance et se développe dans tout 
contexte social avant la scolarité. Mais qu’est-ce qu’est la littératie ?  Si ce mot ne figure 
pas dans le dictionnaire, il est cependant utilisé par l’OCDE dans les études PISA. La litté-
ratie vient du mot anglais literacy. Selon l’OCDE, la littératie est «l’aptitude à comprendre 
et à utiliser l’information écrite dans la vie courante, à la maison, au travail et dans la col-
lectivité en vue d’atteindre des buts personnels et d'étendre ses connaissances et ses capaci-
tés». Ces études montrent une corrélation entre échec scolaire et faiblesse en littératie. 
Comme les élèves de l’enseignement spécialisé sont à haut risque, il semble primordial de 
proposer des activités didactiques ciblées dès la première année pour faciliter les représen-
tations de l’écrit de l’élève. Les connaissances de l’enfant dépendent de la quantité et de la 
qualité des expériences de la langue sous une autre forme, celle de l’écrit, dans son milieu 
familial, entourage qui lui permet ou pas de saisir l’utilité et les fonctions de l’écrit. Grâce à 
cette sensibilisation, l’enfant développe une conscience implicite de l’écrit et perçoit des 
différences entre l’oral et l’écrit. Cette prise de conscience participe à l’acculturation de 
l’enfant à l’écrit soit à l’apprentissage de sa propre culture langagière. Comme les connais-
sances des enfants en littératie dépendent de la quantité et de la qualité des expériences de 
l’écrit dans le milieu familial, les niveaux de familiarisation des élèves sont très hétéro-
gènes au sein de la classe enfantine. 
Il faut apprendre plus tôt à écrire, avant d’aller à l’école ; il faut apprendre dans des 
contextes qui ont un sens, qui font apparaître la nécessité de l’écriture ; il faut ap-
prendre naturellement », c’est-à-dire : enseigner non pas des lettres, mais un lan-
gage, le langage de l’écrit (Schneuwly, 1989, p. 111, cité par Ainsley, 2006). 
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Lorsque les parents lisent des histoires à leur enfant, ce dernier essaie d’interpréter le texte 
entendu à partir de l’image, il peut redire un court texte qu’il affectionne et qu’il a entendu 
plusieurs fois et sa famille peut l’observer avec un crayon et un papier sur lequel il produit 
des notes pour jouer grâce à une pseudo-écriture. L’enfant peut dire qu’il sait lire car il ne 
différencie pas le lire une histoire du raconter une histoire, du redire ou encore du inventer 
une histoire à partir d’un dessin. Il pense également que pour écrire un signifiant, il faut un 
nombre de lettre équivalent à la grandeur du signifié. Par exemple, on présente à un enfant 
une feuille sur lequel figurent les mots locomotive et train et on lui demande de montrer où 
est écrit train. Il désigne le mot « locomotive », car pour lui le nombre de lettre d’un mot est 
proportionnel à la grandeur de la chose qu’il désigne.  Pour lui plus le signifié est grand, 
plus le nombre de lettres nécessaire pour écrire le signifiant est important.  
En expérimentant l’écrit, l’enfant tente de comprendre pourquoi et comment faire pour ap-
prendre à lire et à écrire.   
Dans cette phase de compréhension, l’enfant qui commence à apprendre à lire découvre les 
trois dimensions du lire-écrire, (Chauveau, 2000) : 
1) Culturelles : les pratiques et les finalités de l’écrit. 
2) Linguistiques : le principe alphabétique de notre écriture. 
3) Stratégiques : les principales opérations en jeu dans l’acte de lire. 
Ces trois dimensions rejoignent la théorie de la « clarté cognitive ». Ce concept illustre la 
manière dont les enfants apprennent à lire (Downing & Fijalkow, 1984) et montre que les 
aspects primordiaux dans la réussite de la lecture sont la compréhension des buts et des 
caractéristiques de l’écrit par l’enfant. Les difficultés en lecture seraient dues à une confu-
sion cognitive. Lorsque l’enfant accède à la clarté cognitive, il est capable d’élaborer des 
connaissances et d’acquérir des compétences sur trois objets : le sens et les finalités de 
l’apprentissage de la lecture, le code du système français d’écriture et enfin l’activité et la 
stratégie de la lecture. Ce sont les constituants de la conscience de la lecture-écriture, préa-
lable pour que l’enfant soit prêt à -ou sur le point de-, maîtriser les mécanismes de la lec-
ture-écriture. Il est difficile d’évaluer dans quelle mesure, les élèves de la classe enfantine 
spécialisée ont cheminé dans cette tentative de comprendre la lecture et l’écriture car je n’ai 
pas observé de comportements indicateurs de cette pensée sur l’écrit chez chacun d’eux. 
Suite à une enquête menée sur des élèves en fin de grande section maternelle, Chauveau 
(2000) remet en question l’idée générale que les difficultés de l’apprentissage en lecture 
découlent de difficultés techniques et de décodage. Il rejoint la notion de la clarté cognitive 
en  avançant que les difficultés seraient dues à l’incompréhension de la nature de l’écriture 
 
 
Dominique Glassey 9/2014 36 
et de la lecture. 
 Si l’on se place sur le terrain pédagogique, nos résultats suggèrent que l’école ma-
ternelle – et en particulier la grande section – a un rôle important à jouer dans le 
domaine du langage écrit et de l’éducation à l’écrit, surtout en direction des appren-
tis lecteurs à risque.  (Chauveau, 2000).  
Cette citation prend tout son sens dans l’enseignement spécialisé. Différents chercheurs 
(Vygotsky, 1997 ; Schneuwly, 1989)  montrent une corrélation entre les expériences de 
l’écrit au sein de la famille, les représentations précoces de l’enfant sur la langue écrite et 
l’entrée dans l’écrit à l’école. Un manque d’expérience préscolaire au langage écrit est sou-
vent évoqué dans les situations d’échec scolaire. Comme la plupart des élèves de 
l’enseignement spécialisé ont des connaissances sur le langage écrit plutôt modestes, ils 
sont plus à risque de rencontrer des difficultés en lecture-écriture ; il semble donc primor-
dial de proposer des activités didactiques ciblées dès la première année pour faciliter les 
représentations de l’écrit de l’élève. L’Espace d’Écriture propose à l’élève d’être tour à tour 
dans une position d’émetteur et de récepteur dans une situation réelle. Les messages rédigés 
par sa famille sont proches de ses intérêts, sont porteurs d’émotions et de sens social. Par 
toutes ces dimensions, cet échange de message écrits produits et reçus sera peut peut-être 
plus porteur de sens pour l’enfant. 
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4 Analyse 
Je débute ce chapitre en rappelant la question à l’origine de ce travail: 
- En quoi l’échange de messages écrits peut favoriser la représentation de l’école dans la 
famille et la représentation de la famille à l’école ?  
Compte tenu de la quantité de données recueillies, j’ai essentiellement retenu les éléments 
les plus en lien avec mon questionnement. Les exemples présentés sont commentés en re-
gard des concepts du cadre théorique présentés dans la partie 2. 
Leur analyse devrait démontrer si le dispositif mis en place a répondu à mon objectif de 
favoriser le lien école-famille afin de :  
- permettre à l’enfant de se sécuriser auprès de sa figure d’attachement via l’échange de 
messages, pour mieux explorer la classe et adopter une posture d’élève ;  
- contribuer à la possibilité des parents à se représenter l’école afin de soutenir leur en-
fant dans la découverte de la scolarité. 
 
4.1 La transition famille-école au regard de la théorie l’attachement 
La figure d’attachement de l’enfant constitue une base de sécurité pour explorer un nou-
veau milieu pour lui tel que la classe. «  Une condition essentielle au développement mental 
de l’enfant et à l’éclosion de sa sociabilité » (Pierrehumbert, 2004, p. 36). Dans cette situa-
tion de changement, l’enfant active davantage son système d’attachement en s’accrochant 
ou en pleurant afin de recevoir de la protection et du réconfort. C’est au parent d’assurer ce 
rôle protecteur et consolateur dans ces moments difficiles. Le parent doit être disponible 
pour répondre à l’émotion de son enfant alors qu’il est lui-même dans une situation stres-
sante, d’autant plus s’il ne parvient pas à se faire une représentation de l’école, de la classe 
et de ce qui s’y passe pour son enfant.  
Dans le questionnaire proposé aux parents, trois familles confirment l’importance de l’un 
des objectifs de départ du dispositif qui consiste à obtenir des informations sur ce que fait 
leur enfant à l’école. Les informations contenues dans les messages visent à pallier les dif-
ficultés langagières de l’enfant et à favoriser l’établissement des liens entre l’école et la 
maison, dans le partage avec les parents. Deux familles attendent de cet échange une base 
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pour discuter avec leur enfant. Une famille souhaite non seulement des informations sur 
l’école mais désire aussi collaborer avec moi pour faciliter les apprentissages de l’enfant. 
Lors des entretiens de famille mensuels, je remarque que tous les parents se rejoignent sur 
un avis; en effet, après l’expérience, ils reconnaissent que c’est la possibilité de partage 
avec l’enfant qui leur semble primordial, les informations venant au second plan. Seule la 
famille pour laquelle il est important de participer aux apprentissages considère l’accès aux 
informations comme prioritaire. 
Afin de l’aider dans l’écriture des messages, je propose à Ralph un petit cahier dans lequel 
il peut écrire les mots qu’il utilise fréquemment et s’y référer en cas de besoin. Cet outil de 
référence qu’il utilise pour écrire ses messages devient son « cahier de famille » ; c’est ainsi  
que Ralph le nomme devant moi le 26 novembre, jour-même où il ajoute à la liste de mots 
le nom de sa sœur « Bébé Jessica », à la suite de « Maman », « Papa », « Ralph ». Jusqu’à 
présent, je n’ai jamais entendu cet élève parler de « famille » et l’arrivée de sa petite sœur a 
plutôt été difficile pour lui. C’est cet objet, à l’image d’un album de photos, qu’il crée et 
enrichit de semaine en semaine. Il prend soin de ce cahier d’aide à l’écriture et lui trouve 
une place dans l’étagère de l’espace écriture  - Là, mon cahier de famille est en sécurité, dit 
Ralph après avoir demandé mon accord  pour y déposer son cahier. Dans les moments 
d’ennui, il a eu recours autant à ce cahier qu’aux messages écrits ou reçus.  
Trois familles choisissent d’écrire leur message devant l’enfant. Les parents explicitent ce 
choix par le partage d’un moment agréable, pour être sûrs que leur enfant comprenne que 
c’est bien eux qui ont écrit, pour être un modèle afin que l’enfant puisse écrire plus tard et 
enfin avec l’envie de répondre immédiatement après la lecture du message de l’enfant. Les 
enfants qui ont participé à la rédaction peuvent se remémorer ce moment lorsque je lis en 
classe ou faire des comparaisons entre un scripteur en classe et un membre de leur famille : 
- Tu écris lentement comme ma grand-mère, me dit Ralph. Que les enfants connaissent ou 
non le contenu et l’auteur du message, je les vois émus à la lecture. 
Comme Ralph, presque tous les élèves reprennent régulièrement leur pochette contenant 
l’ensemble de leurs messages pour les regarder ou en écouter une nouvelle lecture. Belinda 
et Nola le font spontanément dès la troisième semaine et Mélanie à partir de la sixième. 
J’observe une émotion particulière lors des relectures individuelles. L’enfant est ému et son  
attitude est caractérisée par une écoute attentive, des yeux plus ou moins brillants. A l’issue 
de la lecture des messages, l’enfant semble d’abord perdu dans ses pensées, puis dans 
l’après-coup, il se risque la plupart du temps à émettre des commentaires affectifs.  
L’objectif du système d’attachement est d’obtenir cet état émotionnel tout à fait particulier 
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ressenti quand l’adulte répond à un besoin de sécurité et de réassurance (Guédeney, 2012)3. 
A la lecture des messages parentaux, j’ai identifié chez les élèves, une sorte d’apaisement, 
de soulagement et de relâchement corporel.  
Pour Kevin, la lecture des messages est l’occasion de parler des membres de sa famille et 
de ce qu’ils font, avant de parler de lui et de ses camarades à l’école. Cet ordre sera le 
même durant toute l’expérience. Il me demande une relecture dès la semaine n°4 : il men-
tionne ses parents et sa sœur avant de parler de lui. Afin de vérifier si cet ordre d’apparition 
des personnes dans son récit était dû au hasard, j’ai tenté de l’amener à parler de lui ou de 
ses camarades sitôt le message terminé, mais à chacune de mes tentatives,  il a parlé 
d’abord de sa famille.  
La possibilité de se représenter sa famille et de l’évoquer amène cet élève à pouvoir investir 
la relation aux autres élèves et à partager cette découverte avec ses parents. En cela 
l’attachement remplit bien sa fonction de protection ; l’enfant se sent suffisamment sécurisé 
pour être dans un mouvement de socialisation. 
Ralph parle du message n°4 à son entourage, il raconte en détail le travail qu’il a effectué 
en classe. Deux semaines plus tard, la mère de ce dernier confirme ce partage et me fait part 
de son étonnement à ce sujet car Ralph parlait jusqu’alors peu de l’école, sinon des ba-
garres. Elle partage avec moi sa joie : - J’étais contente parce qu’il m’a tout raconté. La 
feuille avec les arbres différents. Il m’a dit qu’il a bien découpé et qu’il a collé tout juste 
dans les grandeurs. C’est la première fois qu’il travaille.  Au fil des messages, la mère de 
Ralph peut lui dire comme elle est fière de lui et de son travail, ce qui en parallèle permet à 
l’enfant de dire à sa petite sœur « comme l’école c’est bien ».  
Le partage des émotions en famille permet de donner du sens à ce qui est vécu, il peut aider 
l’enfant et sa famille à entrevoir le but de l’école et de s’en faire une représentation positive 
transmise à chaque membre familial, même au plus jeune. 
Une mère évoque le bienfait des messages dans sa relation à son enfant. Lors d’un entre-
tien, elle partage la lourdeur de certains week-ends, en raison des troubles du comportement 
de son enfant et des nombreux conflits qui en résultent. - Le dimanche soir, j’écris quand il 
est endormi. J’aime ce moment parce que quand je pense à  ce que je veux lui dire, je ne 
suis plus fâchée et cela me repose. Pendant la journée, il épuise mon énergie et je n’arrive 
même plus à voir ce qui est bien. En lui écrivant, je vois à nouveau ses qualités !    
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Lorsque le parent vit des situations conflictuelles, stressantes ou alors est lui-même en acti-
vation de son système d’attachement pour faire face à la situation, il ne peut plus répondre 
par un « caregiving » opérationnel à l’enfant. En effet, comme il est dans les mêmes senti-
ments que l’enfant, il ne peut répondre que sur le même niveau. A contrario, via les mes-
sages, cette mère peut répondre dans un accordage affectif à son enfant,  lorsqu’elle n’est 
plus elle-même envahie par ses éprouvés. « L’accordage affectif, comme l’empathie, com-
mence par une résonnance émotionnelle, mais il en fait quelque chose de différent. 
L’accordage prend l’expérience de la résonnance émotionnelle et la refond automatique-
ment en une autre forme d’expression » (Stern, 1989, p. 189). 
La seconde famille qui écrit également hors de la présence de l’enfant (à partir du message 
n° 4) relève un sentiment du même ordre. C’est le père qui précise en s’adressant à sa 
femme pendant un entretien de famille :   
- Quand je te vois lui écrire, je me sens ému et j’ai repensé à quand il est né. Moi aussi 
quand j’ai écrit son message pour l’école, j’ai vu qu’il (l’enfant) était important.  
La lecture du message parental n°4 à Ralph, lui permet de se remémorer tout le weekend et 
de le partager avec moi. Il parle du rituel du décor du sapin de Noël et des grands-parents 
qui viennent l’aider. Dans ses propos, il élargit son cercle familial à sa petite sœur. Ralph a 
réagi fortement à la naissance de celle-ci et a manifesté en classe comme à la maison avec 
une augmentation massive de troubles du comportement. C’est la première fois que je 
l’entends parler de sa sœur avec calme en la mentionnant au même titre que les autres 
membres de sa famille.  Elle trouve même sa place dans le « cahier de ma famille » de 
l’élève. Ralph me demande régulièrement de lire tous les messages; c’est un moment de 
plaisir pour lui. J’observe que sa posture se modifie dans ce moment, alors que c’est un 
enfant hypertendu et d’habitude plutôt brusque, il est tout détendu lors de la lecture ; à la 
fin, il se dresse comme renforcé, comme mieux ancré dans le présent.  
Les familles de Ralph et Belinda reçoivent le message des mains de leur enfant avec 
quelques exceptions pour Belinda  dont les parents prennent par quatre fois le message dans 
le sac d’école. Les familles de Kevin, de Mélanie et de Nola doivent prendre le message 
elles-mêmes car l’enfant ne le transmet pas spontanément. Les familles de Kevin et de Nola 
me disent avoir essayé d’attendre que l’enfant y pense lui-même, mais elles ont cédé à leur 
envie de lire le petit mot.  
La réception du message à domicile est donc bien différente de celle que j’observe en 
classe, excepté pour Mélanie qui ne me le transmet jamais.  Nola, Ralph et Belinda me re-
mettent systématiquement les messages de leurs parents, impatients de découvrir leur con-
 
 
Dominique Glassey 9/2014 41 
tenu. Kevin me le tend parfois, alors que d’autres fois je vois le mot dans son sac et je lui 
propose de le lui lire.  
Comment comprendre cette différence entre la maison et l’école? L’enfant a probablement 
plus besoin d’emporter un peu de sa maison, de ses parents à l’école que d’amener l’école à 
la maison. C’est de sa famille qu’il a l’ennui à l’école et non l’inverse. Peut-être qu’une 
dimension d’autonomie peut éclairer cette différence. Dans son contexte familial, l’enfant 
est encore dépendant de ses parents, ces derniers mentionnent qu’ils habillent encore 
l’enfant, l’aident parfois à manger et certains élèves boivent encore dans un biberon. 
L’école les pousse plutôt vers l’autonomie, c’est-à-dire à essayer de faire seul ou à savoir 
demander de l’aide. Les élèves m’ont également identifiée comme la maîtresse des mes-
sages et lorsqu’ils me disent bonjour, ils me demandent quand ils peuvent venir écrire. 
L’évocation de cette activité ainsi que les rituels qui l’entourent aident l’enfant à se remé-
morer le petit mot dans son sac.  
Une autre hypothèse pourrait être que l’enfant retourne dans le giron familial comme il re-
tourne à sa base de sécurité, avec sans doute des effets régressifs ; il revient ensuite en 
classe, plus sécure et prêt à de nouvelles découvertes (Bowlby, 1978). 
Nola, Ralph, Kevin et Belinda ne se souviennent pas toujours de ce qu’ils ont écrit en 
classe lorsque les parents les questionnent. C’est après la lecture qu’ils peuvent rebondir 
avec plus ou moins de facilité. Nola, Ralph et Belinda se souviennent de plus en plus de ce 
qu’ils ont choisi d’écrire au fil des douze semaines. Les parents de Kevin n’ont pas remar-
qué de différence significative. La famille de Mélanie rapporte que leur fille a toujours re-
fusé de parler du contenu du message. Les enfants ont donc surtout du plaisir lors de 
l’écriture du message en classe, comme si cela leur permettait en quelque sorte d’être con-
nectés à leurs parents. La motivation dont ils font preuve lorsqu’ils choisissent à qui ils ont 
envie d’écrire et ce qu’ils désirent partager est forte car le message par sa dimension transi-
tionnelle vient combler l’absence de leur figure d’attachement ou l’incarner symbolique-
ment. Le parent retrouvé, l’enfant n’a plus besoin d’une représentation de celui-ci. 
La famille de Ralph procède de deux manières : avec et sans l’enfant. D’abord la mère, qui 
rentre tard de son travail, lit le message que Ralph a laissé sur la table. Elle le transmet à 
qui de droit s’il est adressé à quelqu’un d’autre. L’enfant dit sa tristesse de voir trop peu sa 
mère. Les messages lui permettent de maintenir le lien lorsqu’il s’ennuie d’elle à l’école, 
mais également à la maison. Lorsque Ralf est déjà couché, il se rassure par le fait de savoir 
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4.2 Intersubjectivité - élève en devenir 
Cette expérience partagée entre l’école et la famille fait surgir la vision de soi et de l’autre. 
Elle met ainsi en exergue que soi et l’autre, ça fait deux et amène la compétence de pouvoir 
comparer sa propre expérience avec celle de l’autre (Golse, 2008).  
En dépouillant les questionnaires, j’apprends qu’une famille écrit le message à l’enfant hors 
de sa présence à partir de la quatrième semaine et qu’une autre famille a opté pour écrire 
sans l’enfant dès le début. Pour les deux élèves qui n’ont pas assisté à la rédaction, il y a un 
effet de surprise. Pour Nola cela a suscité même de la stupéfaction : elle et sa mère font des 
choses différentes dans un même temps –le matin- et dans un même lieu –la maison-. Cela 
a sans doute soutenu à la prise de conscience de la différence entre l’enfant et ses parents et 
de leur réalité respective. 
Lors de l’écriture du message n°4 à sa mère, Ralph fait référence à un arbre « grand petit » 
suite à l’exercice de classification du jour. Il insiste pour dire que c’est grand petit et non 
pas grand ou petit. Au 5ème écrit, l’enfant souhaite dire à sa sœur ce qu’il aime à l’école et 
que « c’est bien l’école ». Il précise que sa sœur ne doit pas être « petite » pour venir à 
l’école et il l’imagine venir dans la même classe que lui. Ralph craint de faire des erreurs : 
il ne veut pas écrire directement sur le papier et il pense que s’il se trompe il ne peut plus 
rien corriger ou modifier. Lors de la rédaction des messages, il fait l’expérience qu’il a le 
droit de faire des erreurs et que c’est aussi comme ça qu’il apprend. Il découvre que l’adulte 
peut aussi se tromper.  
Lors d’un entretien en janvier, la mère de Nola me confie que depuis qu’il y a les messages, 
c’est plus simple à la maison. En effet, très en souci pour l’avenir de son enfant suite à 
l’échec en classe régulière, elle avait décidé d’apprendre à écrire à sa fille. En classe, Nola 
réagissait par des pleurs, de crainte de faire des erreurs et de décevoir sa mère. La maman 
est soulagée :  
- Maintenant, je vois qu’elle apprend à l’école. Je n’ai plus besoin de l’entraîner à écrire.  
Je peux profiter de faire d’autres choses avec elle. La maison c’est la maison, l’école c’est 
l’école !  
La possibilité de se représenter l’école, d’imaginer les interactions entre l’enfant et 
l’enseignante, permet la distinction des fonctions de chaque lieu (Minuchin, 1979). Les 
tensions entre parents et enfant, entre famille et école diminuent manifestement.  
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Les messages parentaux aident Nola à penser sa famille lorsqu’elle est à l’école et 
l’amènent à mieux se situer dans le temps. Elle remarque que la date sur le message de sa 
mère est la même que celle qu’elle a elle-même annoncé à l’accueil du matin ; elle est dé-
stabilisée avant de faire des liens : 
- Maman elle a écrit quand j’étais pas avec elle parce que je dormais.  
 Elle peut se représenter sa mère en train de cuisiner son repas préféré, des saucisses en 
sauce, pendant que Nola lui écrit en classe. Chacune à son occupation (Golse, 2008). Nola 
peut étendre ses représentations à son père au travail :  
- Maman elle cuit les saucisses aussi pour papa. Pour Nola, mais aussi pour papa.   
En janvier, Ralph élargit le cercle de ses destinataires par un message adressé à sa grand-
mère. C’est le premier message qu’il adresse à son aïeule, alors que c’est la personne qui 
s’est occupée de lui depuis sa naissance, du matin au soir, six jours par semaine. Il souhaite 
lui écrire au sujet d’Esekiel, son ami de jeux. C’est le premier message à la famille qui 
transmet du relationnel; en effet, d’habitude il désire écrire qu’il travaille bien.  
Parallèlement à l’extension de la liste des destinataires de messages, certains élèves deman-
dent à  lire leurs messages écrits à l’intention de leurs parents à leurs camarades de classe. 
Ralph initie le mouvement : - Je veux lire ce que j’écris à ma maman à mes copains. Après 
Ralph, c’est Nola qui fait cette demande avant d’être suivie par d’autres. Le lien 
d’attachement permet la socialisation (Bowlby, 1978). Si ces élèves ont envie de partager 
avec leurs pairs  quand ils écrivent « à propos de l’école à leur famille », à l’inverse,  aucun 
élève n’a demandé à lire le message familial à l’ensemble du groupe classe.  
En cours d’année, j’ai entendu quelques confidences entre deux élèves sur le petit mot des 
parents. - Tu sais Nola, Papa y m’aime !, confie Belinda. - Ma maman, elle est fière de moi, 
partage Ralph avec son ami Esekiel. Le message permet la représentation de la figure 
d’attachement symbolique en son absence, il a fonction d’objet transitionnel (Winnicott, 
1969) ; le lien d’attachement remplit deux fonctions : la sécurité et la socialisation (Bo-
wlby, 1978). Les élèves semblent percevoir une différence entre l’école, sphère plus sociale 
et la maison avec une connotation plus intime. Le 14 décembre, Ralph souhaite lire le mes-
sage qu’il a écrit pour son papa aux autres élèves de la classe : - Papa, j’ai bien travaillé. 
J’ai écrit des chiffres. Signé Ralph.  Ses camarades le félicitent. Ce moment de partage 
amène un élan dynamique et les élèves se réjouissent d’écrire ou d’écouter leur message. A 
partir de janvier, Ralph partage avec sa famille au sujet de sa relation à ses pairs et ose ainsi 
faire part d’un autre vécu à l’école, celui des liens d’amitié, ce qui représente un progrès 
pour cet enfant qui n’a de cesse de répéter qu’il travaille bien. Au fil de l’expérience, les 
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élèves élargissent le champ des destinataires, des parents à la fratrie et aux grands parents. 
Les messages me permettent d’avoir une meilleure vision des liens familiaux des élèves et 
ils sont ravis de parler d’autres membres de leur famille. Dans un  message maternel à No-
la, il est question de sa demi-sœur avec laquelle elle a participé à une fête, personne dont 
j’ignorais l’existence jusque-là et dont Nola n’avait jamais fait mention. Dès la lecture de 
ce message, Nola va parler avec bonheur de cette activité partagée avec sa demi-sœur. Son 
récit est riche de détails et Nola, plutôt sur la réserve habituellement, mime certains aspects 
de la fête. 
Suite à l’expérience des échanges de messages, un autre type d’écrit est arrivé à deux re-
prises en classe : des cartons d’invitations pour l’anniversaire d’un élève. Régulièrement la 
famille d’un enfant me demande de distribuer les invitations aux élèves. Malheureusement, 
l’enfant n’est pas souvent sollicité activement. En classe, j’amène l’enfant à participer avec 
un résultat plus ou moins probant. Cette fois il y a un réel changement : la mère de Kevin 
me demande d’aider son enfant à distribuer les cartes qui sont signées par l’enfant ; ainsi, 
c’est lui qui a le plaisir d’inviter ses copains et il semble fier lorsque je lui chuchote un seul 
des prénoms inscrits sur les enveloppes, puisqu’il a reconnu tous les autres. Il s’approche 
d’un pas décidé vers chacun et leur dit en deux mots de quoi il s’agit avant de tendre 
l’invitation. En fin d’année, la mère de Belinda demande également mon soutien pour que 
sa fille puisse inviter elle-même ses camarades. Ces deux exemples, par leur caractère in-
habituel, me laissent penser que le dispositif mis en place a permis aux parents de faire con-
fiance à leur enfant – et à l’enseignante ou à ce qui se passe entre l’élève et l’enseignante. 
Les parent ont pu répondre de manière évolutive proposant une solution de soutien à 
l’enfant et non de faire à sa place pour la distribution des invitations.   
Nola est surprise quand elle est confrontée à une date identique figurant sur le message de 
sa mère et celle affichée en classe. Elle semble saisir à ce moment qu’elle et sa mère ont 
fait quelque chose de différent dans le même temps (Eiguer, 2008). Par la suite, je l’ai régu-
lièrement entendue se parler à elle-même. Ce langage égocentrique aide Nola à penser et à 
surmonter l’absence maternelle (Vygotski, 1997 ; Cabrejo-Parra, 2002) : 
- Nola, elle dessine maintenant… et maman elle fait quoi ? Elle s’occupe du bébé ? Ma-
man, elle s’occupe du bébé.  
Au fil du temps, elle a imaginé l’activité des autres membres de sa famille en lien avec la 
sienne, ses frères à l’école, comme elle, mais dans une autre école. « Un jour doit venir où 
le bébé, face à l’absence de sa mère, peut désormais penser que si elle n’est pas là, c’est 
qu’elle est ailleurs » (Diatkine, 1994, cité par Golse, 2001, p. 375). Ainsi, non seulement 
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les repères spatio-temporels ont été favorisés, mais également la différenciation des lieux. 
Nola parvient ainsi à établir des liens. 
Pour tous les élèves, l’échange de messages semble avoir été une aide pour mieux se situer 
dans le temps. Mélanie a souvent comparé ses messages et ceux de ses parents en se réfé-
rant aux deux calendriers de la classe, celui avec dates aimantées et celui en papier. En no-
vembre, elle expérimente ce lien en manipulant les aimants avant de les déposer sur les 
écrits ; dès le 11 janvier, elle dessine différents signes sur les cases des dates du calendrier 
papier, traces correspondant toujours à la date figurant sur les messages. L’élève pose elle-
même les repères venant de sa famille sur les repères du temps d’école. 
Dans le questionnaire, j’ai demandé aux parents ce qu’ils ont apprécié dans cet échange de 
messages avec leur enfant. Les parents répondent par deux éléments qui ont été importants 
pour eux. Ce que les familles disent avoir apprécié correspond peu à la demande initiale. 
Seules deux familles sont satisfaites d’avoir obtenu des informations. Les cinq familles 
reconnaissent que l’essentiel est que ce soit leur enfant qui ait choisi. En cela, ils confir-
ment l’adéquation de l’objectif d’amener l’enfant à être acteur, de se positionner dans la 
possibilité de choisir en tant que sujet ce qu’il désire partager ou pas. L’autre élément im-
portant relevé est l’écriture de l’enfant. Trois familles ont été touchées de voir un écrit tracé 
sur le papier par leur enfant. Tous les enfants ont voulu recopier le texte écrit sous la dictée 
à l’adulte, cela devait venir d’eux et non de moi. Belinda a écrit comme elle pensait mais 
elle a refusé que je note la traduction et c’est suite à la demande de ses parents qui ne pou-
vaient pas la lire (ce qui a abouti à son accord) que j’annote son écrit. Les familles de 
Ralph, Nola et Mélanie, évoquent à leur façon, qu’elles réalisent que leur enfant est devenu 
élève, au travers des messages écrits de leur enfant ; elles prennent conscience qu’il est à 
l’école… pour de vrai.  
 
4.3 Empathie 
L’intérêt que porte les parents à leur enfant, la compassion dont ils font preuve devant ses 
difficultés et la sollicitude qu’ils lui expriment sont les compétences nécessaires pour com-
prendre les émotions de leur enfant sans pour autant qu’elles les envahissent.  
La famille de Kevin n’est pas de langue française. Lors de la proposition de l’échange de 
messages, je me suis questionnée sur la nécessité d’une éventuelle traduction. Comme lors 
du stage avant l’admission de Kevin, sa mère s’était arrangée pour faire traduire le courrier 
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de l’école par une voisine ; j’ai choisi de ne pas intervenir, puisque la langue ne semblait 
pas être rédhibitoire. Début décembre, j’apprends que la mère suit des cours de français 
pour mieux partager avec son enfant. Quand Kevin parle de ce qu’il aime à l’école, c’est 
surtout de ses relations à ses pairs. Depuis son arrivée, il montre une progression dans son 
ouverture aux autres et de la curiosité à l’égard de ses camarades. Dans cette situation, la 
mère, mais également le père, - en acceptant que sa femme prenne des cours-, soutiennent 
Kevin dans sa découverte d’autres connaissances en faisant confiance à ce qui se passe 
entre leur fils et son lien à l’école.   
Trois familles lisent toujours le message avec l’enfant et s’appuient sur le contenu pour 
échanger à propos de l’école. Elles relèvent toutes qu’au fil des semaines, elles en ont ap-
pris davantage sur l’école, car leur enfant arrivait de mieux en mieux à étendre l’échange à 
d’autres activités réalisées. Belinda au début, ne parlait que des autres enfants -méchants 
selon elle-, en dehors de ce qui était écrit sur le message. Ce n’est que vers la fin de 
l’expérience que la mère relève que Belinda peut maintenant partager avec elle ce qu’elle 
fait en classe et parler des maîtresses (ce qu’elles disent ou ce qu’elles font). Parallèlement,  
les remarques à propos de ses pairs se sont adoucies. Une famille mentionne son sentiment 
de tristesse lors de rencontres au jardin public avec d’autres parents, fiers de raconter des 
anecdotes ou les exploits de leur enfant à l’école. La mère me dit :  
- Nous, au début, on n’avait rien à dire ; ça montrait encore plus de différence entre l’école 
normale et le spécialisé.  
 La remarque de cette mère, questionne si « le rien à dire » concerne les autres parents ou 
l’école. Dorénavant elle peut raconter ce qu’elle apprend de son enfant à l’école grâce aux 
messages.  
Une autre famille dit s’être appuyée sur les messages pour imaginer son enfant dans le 
cadre de l’école et pouvoir en parler à leurs amis et partager leur vécu avec d’autres pa-
rents.  
- L’autre fois, quand j’ai été chercher l’aîné à l’école, j’ai pu raconter à la maman avec 
qui je parle, que mon enfant a préparé une galette des Rois à l’école, les autres enfants de 
cette dame ont trouvé ça super. Ils ont demandé à leur maman d’en faire une avec eux. 
Nola était tellement contente aussi. C’est bien de faire envie aussi.  
Nola au début ne peut que répéter, après lecture, le fait mentionné dans son message. Les 
parents trouvent qu’après les vacances de Noël, elle a beaucoup progressé dans sa capacité 
d’évoquer des événements passés et que la lecture du message en famille est source de plai-
sir pour tous. 
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La mère de Kevin attend que le père rentre du travail pour lire le message avec l’enfant. 
Elle souligne que Kevin est très joyeux dans ces moments là. Ils ne comprennent pas tou-
jours ce que leur fils leur raconte de l’école mais les messages leur permettent d’avoir une 
idée de ce qu’il peut y faire. Au début des messages il disait seulement « oui », pour con-
firmer qu’il avait bien fait ce qui était noté. Après Noël,  la lecture l’amène à parler, à parler 
de plus en plus ; il parle de ses camarades et des jeux qu’il partage avec eux : les parents 
sont persuadés maintenant que leur enfant a beaucoup d’amis, qu’il n’est plus seul.  A leurs 
yeux, c’est ce qui actuellement est important pour leur fils.  
Belinda est une petite fille enjouée mais qui a besoin de mouvement constant. Elle s’agite 
beaucoup et entraîne souvent les autres. Ses pensées semblent aller trop vite pour qu’elle 
puisse choisir quelque chose et aller jusqu’au bout. Elle m’a laissé voir et entendre un autre 
aspect de sa personnalité lorsqu’un matin en pensant à sa famille et à ce qu’elle avait envie 
de lui écrire, elle a pu parler très calmement, en restant assise à mes côtés. Elle voyait bien 
le souci de ses parents à cause de la guerre dans leur pays et elle était triste aussi. Ce mo-
ment d’échange lui a permis de cesser de s’agiter et avec son accord, j’ai pu l’aider à faire 
part de son inquiétude et de sa tristesse à sa mère.  La mère m’a semblé étonnée et émue. 
« L’empathie désigne le partage synchronique d’états psychocorporels, c’est-à-dire le fait 
qu’à un même instant , les partenaires de l’interaction vivent et éprouvent un état 
d’interaction semblable » (Cosnier, 1994, p. 96 cité par Mellier, 2008, p. 112). Elle s’est 
adressée à Belinda : -Je pensais pas que tu étais assez grande pour voir et penser à nous 
comme ça. Çà va bien aller, t’inquiète pas, la famille là-bas est loin de la guerre.   
Par la suite, j’apprends par le père qu’ils ont pris le temps de reparler en famille avec leur 
fille de la situation dans leur pays et de la famille restée là-bas. L’attention manifestée à 
Belinda illustre le souci empathique développé par Delage (2011). Cet échange semble 
avoir permis à la famille de se réconforter les uns et les autres avant de pouvoir mettre du 
sens (Rimé, 2009).  
L’échange d’écrits a également permis de passer un moment agréable de convivialité. Deux 
familles parlent de partage avec leur enfant et trois sont ravies de cette expérience car leur 
enfant était content de leur donner quelque chose (Rochat, 1999). L’une d’elle confie :  
- C’était du bonheur, car c’est pas souvent que notre enfant peut nous donner quelque 
chose. On est souvent en souci et stressé et là on a pu être tranquille avec notre fils content. 
Ça change.  
Un des objectifs était de permettre aux familles de prendre appui pour partager le vécu d’un 
de leurs membres et de pouvoir réguler les émotions pendant la transition. Les messages 
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ont permis non seulement aux enfants, mais également à quelques familles de trouver un 
espace de rêverie (Curchod-Ruedi & Chessex-Viguet, 2012).  
 
4.4 Apprentissages et entrée dans l’écrit 
Mon but est de proposer une situation qui permette aux élèves de se familiariser avec l’écrit 
afin de commencer à en comprendre le fonctionnement.  En plus d’une visée d’accessibilité 
à la clarté cognitive, l’échange de messages par son caractère « affectif » vise à donner à 
l’élève l’envie de lire et d’écrire.  Lors du bilan concernant le langage écrit que j’ai effectué 
avant l’ouverture de l’Espace Écriture, aucun élève ne connaissait le nom de toutes les 
lettres. Seule Mélanie chantait la comptine de l’alphabet mais elle ne pouvait écrire un mot 
épelé ou nommer les lettres dans un ordre aléatoire. Les enfants ne différenciaient pas les 
notions de lettre, de mot ou de phrase. Ils ne connaissaient pas encore les différentes carac-
téristiques d’un courrier comme l’emplacement de la date, le destinataire, le texte et la si-
gnature en bas de page. En ce qui concerne l’écriture ou la reconnaissance de leur prénom, 
Mélanie écrivait correctement son prénom et reconnaissait toutes les étiquettes prénoms de 
ses camarades. Nola écrivait partiellement son prénom mais butait toujours sur une lettre, 
ce qui l’attristait et la faisait régulièrement pleurer. Ralph pouvait copier son prénom à 
l’aide d’un modèle. Belinda, Kevin, Dimitri, Esekiel ne reconnaissaient pas et n’écrivaient 
pas leur prénom même en copie.  
Compte tenu de l’âge des enfants, cinq à sept ans, je leur propose pour leur premier mes-
sage de débuter par une écriture émergente. Malgré mes encouragements, six enfants vont 
décliner cette proposition. J’ai alors utilisé la dictée à l’adulte, moyen qui nécessite beau-
coup de discussions préalables afin que l’enfant puisse oraliser un message écrivable. 
Ralph commence à percevoir la différence entre le langage parlé à la maison et le langage 
attendu à l’école car les mamans ont la capacité de deviner ce que les enfants veulent dire. 
Il me dit : - C’est maman qui a écrit (pour Jessica), Bébé Jessica elle sait pas. Maman elle 
devine (ce que pense Jessica). Moi je sais un peu, moi je suis grand, pas ma sœur.  
Le 19 novembre, Mélanie écrit la date en haut à droite sans que je lui indique 
l’emplacement, ce qu’elle continue de faire dans l’Espace Écriture quel que soit le type de 
feuille utilisée, avec repères ou vierge. Le 14 décembre, lors de l’écriture collective en 
classe de la lettre d’invitation aux parents pour Noël, Mélanie s’empare du feutre pour 
écrire elle-même la date en haut à droite sur la feuille A3 collée au tableau. Elle répète ce 
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geste pour d’autres rédactions de lettres en cours d’année.  
Ralph découvre que pour écrire on utilise des suites de lettres mais qu’il faut également 
respecter un ordre prédéfini pour chaque mot. Il l’expérimente en écrivant des mots qu’il 
me demande de lire, l’énoncé incompréhensible l’amuse. Jusqu’à la huitième semaine, 
Ralph parle de l’émetteur du message en tant que personne qui fait ou écrit ; il n’a pas 
conscience que le scripteur a mis en mots une pensée à son intention. Lorsqu’il parle du 
message du 17 décembre, il semble prendre conscience que ce message lui est personnel-
lement adressé : - Il a écrit quoi pour moi papa ?  et il peut s’identifier en concluant par -
 Moi aussi je me réjouis comme papa . 
Mélanie ne souhaite en général pas parler du message à la maison. Ses parents disent 
l’avoir lu avec elle quelquefois lorsqu’elle s’est montrée disponible. Au cours de 
l’expérience, les parents relèvent que leur fille s’est mise à parler beaucoup plus. Il est ce-
pendant difficile de dire si ce qu’elle raconte de l’école représente ce qu’elle y fait. Ce qui 
est important, c’est la possibilité pour Mélanie de pouvoir parler d’un lieu alors qu’elle ne 
s’y trouve pas. C’est peut-être l’accès à une représentation possible qui s’esquisse. 
Les parents ne relèvent pas de grandes découvertes de leur enfant par rapport à l’écrit. Trois 
familles ne voient aucun apprentissage de l’enfant dans cette autre forme de langage. Une 
famille observe parfois son enfant « faire semblant d’écrire », pour jouer. Deux familles se 
rendent compte que leur enfant semble voir de l’écrit quand ils font les courses. L’enfant 
pose parfois des questions sur ce que c’est, qu’est-ce qui est écrit. Une mère précise qu’elle 
ne peut pas vraiment dire si l’enfant le faisait avant mais que depuis qu’elle a écrit pour lui, 
elle est attentive à cette question. Lors des sorties dans le cadre de l’école, j’observe que 
Ralph, Nola et dans une moindre mesure Kevin, Belinda et Mélanie repèrent de plus en 
plus d’autres écrits que les logogrammes connus. Ralph me demande fréquemment ce qui 
est écrit ou vient me chercher pour me montrer un mot ou un texte sur un banc ou un mur. 
A partir du deuxième semestre il m’appelle souvent « la maîtresse des lettres ».  
Tous les élèves ont progressé dans leur compétence à s’adresser à autrui. En début de 
l’année, ils n’adressaient pas leurs demandes en nommant la personne ou en cherchant le 
regard de l’autre. Ils n’étaient pas en lien. Au fil des messages, je dois moins guider les 
élèves pour qu’ils définissent à qui ils écrivent. A la fin de l’année, les élèves ont en tête le 
destinataire et le contenu du message. Ecrire à sa ou ses figures d’attachement est sans 
doute un tremplin pour que l’enfant puisse adresser son message à un destinataire identi-
fiable. L’adresse n’est possible que si le scripteur peut se représenter l’autre. « C’est, en 
d’autres termes, établir une relation entre moi-écrivant et l’autre-lisant, c’est positionner 
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l’un et l’autre, l’un par rapport à l’autre » (Pasquier, sd).  
Dimitri et Boris, quant à eux restent dans la difficulté de s’adresser à l’autre. Ces deux 
élèves semblent être, pour le moment,  trop dépendants de leur mère investir les autres et 
les apprentissages (Belsky, Rovine & Taylor, 1984, cités par Goldbeter-Merinfeld, 2005). 
 
En fin janvier, Madeline, une enseignante stagiaire appréciée des élèves s’absente pour 
deux mois. A plusieurs reprises, l’un ou l’autre des élèves dit son ennui de ne plus la voir. 
Après avoir écrit son message, Ralph me dit : - pour ne pas être triste avec Madeline on 
peut faire la même chose que pour ne pas être triste avec les papas et les mamans . En lui 
demandant des précisions, il m’explique : - Même si elle n’est pas là on peut quand même 
lui « dire » des choses, on peut lui écrire. Il est fier de son idée et en fait part aux autres. 
S’ensuivront, durant l’année, quelques courriers dans lesquels les élèves vont s’impliquer et 
qui vont me permettre de mesurer les acquisitions telles que la présence et l’emplacement 
de la date,  l’adresse à un destinataire avec la formule « Chère Madeline », une réflexion 
sur le contenu du texte (avec mon aide) et à la fin la signature. Au mois d’avril, Belinda, 
Nola, Ralph et Mélanie souhaitent écrire à un camarade de classe. Au début, les élèves dési-
rent envoyer des dessins. Je remarque que le libellé « message pour… », et la présence de 
la signature de l’émetteur est intégrée pour ces quatre élèves. Belinda n’écrit que le nom du 
destinataire sur l’enveloppe à l’aide des étiquettes-prénoms  et signe ses dessins avec 
quelques erreurs parfois.  Depuis l’expérience, Kevin a envoyé un dessin à deux reprises et 
il sait maintenant demander l’aide d’un adulte pour pouvoir le faire. Fin mai, Ralph suivi de 
Nola avec laquelle il a discuté de son idée, vient me dire qu’ils veulent s’écrire qu’ils sont 
copains. Ralph me demande comment on écrit « copain ». 
 
4.5 Adaptations potentielles du dispositif  
Le dispositif mis en place n’a pas répondu au besoin de trois élèves et de leur famille. Deux 
cas de figure se sont présentés :   
Boris souffre d’une dysphasie de réception ; sa famille n’a pas souhaité participer. La mère, 
qui parle et écrit couramment le français, préfère discuter avec l’enseignante, car son enfant 
est petit : - Vous savez, il est encore trop petit pour essayer d’écrire ; il boit encore le bibe-
ron dans mes bras pour s’endormir.  
Deux élèves et leurs parents s’inscrivent au projet de l’expérience mais n’ont pas pu trouver 
 
 
Dominique Glassey 9/2014 51 
la réponse au besoin supposé du lien famille – école, lien de confiance indispensable pour 
que l’enfant investisse l’école. Afin de tenter d’en comprendre les raisons, je propose de 
présenter une vignette des enfants qui ont démarré l’expérience mais qui ne l’ont pas pour-
suivie. 
Esekiel est âgé de cinq ans et demi et arrive dans la classe après une première année dans le 
système régulier; l’année est ponctuée d’absences. En classe, le comportement va du retrait 
à de grosses crises de colère. Les parents sont séparés depuis deux ans. Esekiel voit réguliè-
rement son père, mais il vit avec sa mère qui reste à la maison en raison semble-t-il d’un 
état dépressif chronique. Les deux parents se sentent concernés par la vie scolaire et parfois, 
l’un ou l’autre accompagne Esekiel. Le dossier de l’enfant mentionne un diagnostic de 
troubles obsessionnels compulsifs (TOC). L’enfant que je rencontre en classe est plutôt 
réservé, mais il manifeste régulièrement de l’opposition. Les arrivées et les départs pour 
l’école sont très conflictuels entre l’enfant et les adultes en raison de son refus de mettre 
une veste, car cela le dérange sur sa peau. Le matin, il arrive à l’école en t-shirt et c’est le 
chauffeur de taxi qui porte la veste d’Esekiel à la main. Les moments de récréation sont 
problématiques lorsqu’il fait froid : il ne peut ni sortir dans la cour sans veste, ni rester seul 
en classe. Le départ de l’école est tout aussi compliqué ; ni la persuasion, ni la fermeté, ni 
tout autre moyen mis en œuvre n’ont pu résoudre cette difficulté. Esekiel n’a pas de sac 
d’école, il ne peut ainsi ramener des choses de la maison à l’école ou vice-versa. Les lettres 
sont pliées en tout petit pour trouver une place dans la poche du pantalon alors que tout 
autre objet de plus grand format sera porté par l’adulte (souvent le chauffeur). 
La famille désire participer. La mère s’engage oralement et le père remplit le volet réponse 
qu’il me remet à la soirée des parents. Si Esekiel semble content et preneur de cette propo-
sition d’échange avec sa famille, il questionne une des règles principales du dispositif, à 
savoir écrire un message positif ou simplement informel. Ecrire quelque chose de positif de 
l’école à l’intention de ses parents semble impossible pour lui. Il souhaite leur transmettre 
que « l’école c’est de la merde et elle est moche ». Je lui répète ce qui est convenu mais 
cela ne change rien à sa position ; d’ailleurs il se rappelle qu’il peut simplement décrire une 
activité s’il ne veut pas parler de ce qu’il aime. Je ne peux pas accepter d’écrire cela mais il 
peut donner son avis de vive voix lorsque je rencontre ses parents. Il n’est pas du tout con-
tent et répète qu’il veut écrire ça. J’adapte le dispositif pour répondre au besoin actuel de 
l’enfant. J’identifie une priorité pour lui d’écrire des mots positifs ou négatifs sans possibi-
lité pour le moment de ramener de « bonnes choses » de l’école dans sa famille. Je lui pro-
pose de trier ce qu’il écrit et de le confier à deux petites boîtes distinctes nommées « petits 
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bobos » et « petits bonheurs » qui contiendront ses messages. Les parents sont informés de 
la difficulté de leur fils à leur faire part d’une perception de l’école qui ne soit pas négative. 
Les parents entendent et acceptent qu’il n’y ait pas de messages de leur enfant mais de leur 
côté ils ne souhaitent pas écrire de petits mots « à sens unique ». A partir de ce moment, les 
nouvelles de la classe concernant Esekiel sont données oralement à sa famille. Sur la pé-
riode observée, l’enfant écrit deux messages négatifs qui sont confiés à la boîte des bobos ; 
il me demande à quatre reprises de les lire. Il n’écrira rien d’autre mais fréquente assidû-
ment l’espace écriture en s’installant à la table carrée lorsque j’écris avec d’autres élèves. Il 
écoute et commente parfois les messages que ses pairs écrivent en relevant ce qui a été ai-
mé par un élève et que lui n’a pas apprécié. 
L’enfant n’a pas fait l’usage attendu du dispositif mais il a commencé à investir ce lieu 
dans les moments de transition entre l’école et la maison -les départs- et entre la classe et la 
cour – départs en récréation. Il ressort un matin de l’espace écriture et arrive au vestiaire 
avec sa veste sur le dos. Devant ma surprise, il dit : - Là, je  peux mettre ma veste sur ma 
peau, j’ai pas honte. C’est dans cet espace qu’il pourra accepter de mettre sa veste pour 
sortir et accéder ainsi à toutes les activités extérieures avec ses camarades, les tensions au-
tour de l’habillage lors des allers et retours entre la maison et l’école s’apaisent.  
Dimitri a cinq ans et vit avec ses deux parents. La famille est en Suisse depuis trois ans. 
Seul le père parle le français ; les contacts officiels passent par lui. Les contacts quotidiens 
entre l’école et la famille se font avec la mère qui parle quelques mots d’anglais. Elle 
s’occupe de tous les trajets de l’enfant. Ce dernier parle beaucoup mais il s’agit d’un lan-
gage inventé, qui ne semble être compris que par la mère mais partiellement. Dimitri pleure 
beaucoup en classe. Sa mère lui manque et il supporte mal les contraintes et les frustrations 
liées à la vie collective. Il refuse que je le nomme par son prénom et veut être appelé « Bé-
bé ». Pour que Dimitri ne crie ou ne pleure pas, il « suffit » de ne lui imposer aucune con-
trainte et de suivre ses désirs ou ses ordres. Par exemple, il hurle en me montrant sa chaus-
sure, ce qui veut dire : « enlève mon soulier ! ». Les transitions école-maison sont conflic-
tuelles. Les parents peinent à faire confiance à l’école car les cris de Dimitri les amènent à 
imaginer que l’enfant est malmené en classe. L’enfant répond à cette crainte en se plaignant 
d’avoir mal ou en boitant lorsqu’il retrouve sa mère. Cette dernière souffle sur le corps de 
Dimitri et part en portant l’enfant hurlant dans ses bras. L’enfant recherche le contact ma-
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L’expérience débute avec un premier message ; comme Dimitri parle avec un langage in-
venté, comprendre ce qu’il a envie d’écrire est complexe. J’utilise les pictogrammes de 
toutes les activités ainsi que ceux qui représentent les personnes pour qu’il puisse choisir. Il 
choisit d’écrire « Papa, maman, j’aime le château » ; il copie le texte modèle que j’ai écris 
sous ses yeux. Il ne veut pas signer lui-même ni que j’écrive son nom. Il semble content et 
glisse le message dans son sac avec mon aide. Une semaine plus tard, je lui lis le message 
parental sur lequel ne figure ni destinataire ni émetteur, seul un mot est écrit « Lego ». Je 
comprend qu’il a joué avec des Lego durant le weekend.  Le deuxième message est réalisé 
avec les mêmes moyens que le précédent. Dimitri choisit le pictogramme du gâteau 
d’anniversaire ; nous avons fêté hier ses six ans en classe et il est fier d’avoir réussi à souf-
fler ses bougies. Cette fois, il ne désire écrire qu’à maman et me le fait comprendre en met-
tant de côté le pictogramme du « papa ». Avec mon aide, il écrit « Maman, j’ai fêté mon 
anniversaire ». Cette fois il veut signer en écrivant « Bébé ». Le deuxième message précède 
un entretien de famille durant lequel, le père de Dimitri me demande de changer la forme 
de l’expérience car les parents ne désirent pas continuer l’échange de messages. Le père 
désire un nouveau cahier de communication (celui du début d’année a été égaré), car il pré-
fère communiquer comme cela entre adultes. Durant l’entretien, je n’arrive pas à saisir ce 
qui ne convient pas pour les parents dans l’échange de messages avec leur enfant. Comme 
l’objectif de ce dispositif est la création d’un lien de confiance avec la famille, il n’est pas 
envisageable d’être dans une dynamique de forçage et j’accepte de répondre à la demande 
des parents. L’échange de messages entre les parents et l’enfant est interrompu. Les parents 
font d’autres demandes au fil des mois, mais aucun moyen mis en place ne semble convenir 
et le passage maison-école paraît  comme « verrouillé ». Comme Dimitri a pu entrer dans 
ce que j’ai proposé, je choisis d’ouvrir le passage école-maison en laissant à voir aux pa-
rents ce que l’enfant fait en classe et qu’il choisit d’emmener à la maison comme un dessin, 
une fiche, un bricolage, etc.… En ce qui concerne le lien enfant-parents, la mère de Dimitri 
lui a tricoté une longue écharpe que j’utilise comme objet transitionnel avec lui pour parler 
de la mère quand il pleure son absence. Dans ces moments de chagrin, l’enfant vient me 
prendre la main et va s’installer dans l’espace écriture avec son écharpe. Un rituel 
s’instaure : Dimitri sent, touche et souvent s’enveloppe dans cet accessoire tout en 
m’écoutant parler de ce que fait sa mère ou son père, de ce qu’ils sont en train d’imaginer 
qu’il fait à l’école. Réconforté et les larmes séchées, il crée quelque chose qu’il glissera 
dans le sac pour l’apporter à ses parents. 
Suite à cette expérience et à l’analyse des données, j’émets une nouvelle hypothèse. Pour 
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que le dispositif fonctionne, il est nécessaire que l’enfant, tout comme ses parents, soient 
tous prêts dans une relation intersubjective, c’est-à-dire suffisamment différenciée pour 
élaborer un lien de confiance (Delage, 2011). La question est de savoir quel dispositif ou 
quels aménagements j’aurais pu envisager pour qu’ils soient adaptés aux enfants et à leurs 
parents qui, pour le moment, ne sont manifestement pas prêts à entrer dans cette expé-
rience.  
Je me questionne également sur mon désir de mettre l’enfant au centre et de l’amener à être 
acteur, une configuration qui ne correspond probablement pas au rythme de ces trois fa-
milles ni à leurs liens d’attachement entre parents et enfants. 
Ralph est un élève anxieux qui met beaucoup d’énergie à contrôler son environnement. Il 
semble toujours aux aguets. La relation à ses pairs est compliquée car il est soit trop loin 
soit trop proche. Ses approches se soldent souvent par un échec car il est brusque dans ses 
gestes et a besoin de le serrer lorsqu’il peut toucher quelqu’un. Ainsi les autres se plaignent 
qu’il leur fait mal en serrant trop fort. Un problème d’encoprésie accentue ses difficultés 
relationnelles. Il dit comme il s’ennuie de sa mère quand il est en classe et il ne peut se ré-
jouir comme ses camarades de la fin de l’école pour la retrouver car elle travaille beaucoup. 
Il se plaint du manque de sa mère et envie sa petite sœur qui est arrivée récemment car elle 
peut être portée dans les bras. Ralph occupe une place particulière dans ce travail en ce qui 
concerne l’attachement, car cet élève me questionne dans son besoin de tout attacher. Il 
ligote des objets ensemble, il crée des espèces de labyrinthes avec des ficelles en entourant 
les pieds des chaises et de la table ou encore il tend un fil de laine entre les crochets du ves-
tiaire qu’il relie à la poignée de la porte. Lui y trouve son compte alors que moi je m’y 
prends les pieds. La ressource de cet élève sur laquelle je m’appuie est son appétence sco-
laire lorsqu’il est disponible psychiquement. « Plus généralement l’investissement scolaire 
protège le sujet en mettant à l’écart les sentiments douloureux et agit comme un antidote en 
permettant le dépassement et la maîtrise du déplaisir » (Anaut, 2006, p. 35). Je pense donc 
que Ralph va investir cet échange de messages avec sa famille et que cela pourra peut-être 
le soutenir dans sa difficulté à être séparé de sa mère. Effectivement, il se réjouit toujours 
de venir écrire ou découvrir le message de sa famille et passe de nombreux autres moments 
dans l’espace écriture pour réaliser des sortes d’imagiers. Au cours des douze semaines, les 
messages de Ralph changent de forme. Au début, il comprend assez vite qu’il existe des 
espaces entre les mots pour les différencier les uns des autres. Il s’aide en mettant un point 
entre chaque mot. Ses messages sont lisibles. J’observe un premier changement lorsqu’il 
relie les mots de son message par des traits verticaux au petit cœur dessiné. Une autre fois, 
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après avoir dicté ce qu’il voulait écrire, il poursuit en traçant des traits verticaux et horizon-
taux jusqu’à ce que figure sur sa feuille destinée à la copie du message une sorte de toile 
d’araignée. Il finit par réécrire son texte dans les interstices. Les messages suivants sont 
différents, Ralph entoure chaque mot recopié, son texte final se présente sous une succes-
sion de cases rectangulaires contenant chacune un mot. Ralph me dit qu’il trouve que c’est 
plus joli comme cela. Je lui fais remarquer que c’est plus difficile à lire. Lors d’un autre 
message, il me dit : - Je mets des murs autour des mots.   Quand je lui demande pourquoi il 
entoure les mots, il me répond : - Je dois mettre des murs autour des mots car autrement les 
lettres elles tombent et elles disparaissent.  Parallèlement Ralph ne tend presque plus de fils 
dans les autres espaces de la classe. Jusqu’à la fin de l’année, cet élève me demande fré-
quemment de relire tous ses messages. Nous constatons ensemble que ses premiers écrits 
existent toujours comme les derniers que les mots soient entourés ou non. 
 
4.6 Apports et limites pour la classe enfantine spécialisée  
Cette expérience d’échange d’écrits entre l’enfant et sa famille est dédiée au soutien de la 
transition de la famille à l’école, en référence aux facteurs motivationnels, - essentiellement 
à l’attachement. L’objectif de permettre à l’enfant d’investir son identité d’élève, de 
s’affilier à une classe, associé à l’élaboration d’un lien de confiance avec les parents, a 
abouti dans cinq situations. Les familles en question ont participé pendant toute la durée 
prévue et m’ont transmis en fin d’année, leur satisfaction d’avoir maintenu un lien avec leur 
enfant à l’école ; chacune de ces familles a vécu une expérience singulière marquée par 
l’intersubjectivité, l’empathie et l’attachement. La notion d’émotion a été soulevée par 
quelques parents qui ont partagé avec moi leurs ressentis issus des échanges avec leur en-
fant. Certains se sont remémorés des détails positifs et négatifs de leur propre scolarité ; 
l’un des parents souligne que si l’école reste un mauvais souvenir pour lui, il pense que cela 
sera différent pour son enfant. Quatre familles ont le sentiment d’avoir été reconnues 
comme celles qui connaissent bien leur enfant. Une famille dit avoir eu peur de ne pas bien 
écrire et a pu se mettre à la place de l’enfant : ils ont décidé d’être bienveillant et de 
l’encourager  lors des premiers apprentissages. Des parents ont été rassurés sur ma manière 
de travailler avec eux et leur enfant. Dans ce sens, ce travail a permis à cinq familles 
d’accéder à une représentation de l’école de leur enfant, quelle que fut leur histoire person-
nelle. Le dispositif semble avoir non seulement soutenu l’enfant dans le début de sa scolari-
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té, mais également soutenu les parents dans leur rôle de caregiver par le biais de leurs mes-
sages attentionnés ou de lien permettant à l’enfant d’explorer la classe et de s’ouvrir au 
monde scolaire. 
Au cours de l’expérience, j’ai observé une attitude commune aux cinq élèves (Ralph, Nola, 
Mélanie, Kevin et Belinda) fréquentant régulièrement l’espace d’écriture et qui se caracté-
rise par la motivation de venir écrire, écouter ou passer un moment dans ce lieu. Ce sont 
souvent eux qui me sollicitent pour savoir quand ils peuvent écrire ou à quel moment je 
peux leur lire le message de leurs parents. « L’histoire, en effet, se co-construit entre les 
enfants et les adultes, elle est le fruit d’une co-écriture active […] la narrativité elle-même 
se trouve être, fondamentalement, le produit des interactions précoces » (Golse, 2004, p. 
178). Quand je les ai invités, ils ont accepté de venir écrire avec enthousiasme. J’avais pré-
vu un tableau visant à recueillir des données sur la fréquentation avec des critères tels que 
répétition de l’invitation à venir écrire, refus de l’élève, oubli de l’élève ; je n’ai coché au-
cune de ces cases.  
J’ai été vraiment surprise de constater que tous les enfants participant à cette expérience ont 
vite adopté une posture d’élève, incarnée par différentes attitudes :  
- Au début, les élèves ont besoin de s’appuyer sur les pictogrammes pour se représenter 
une activité qu’ils désirent communiquer à leur famille ; ils parviennent tous au cours 
des douze semaines à pouvoir évoquer un fait passé et de le transposer au futur, sans 
support visuel ; en classe, il leur est difficile de réaliser le même exercice.  
- Élèves peu loquaces habituellement, ils me surprennent au fil des semaines par leur 
envie de discuter et de raconter ce qu’ils font et vivent à l’école ou dans leurs familles. 
- Ils sont plus calmes, ils ne semblent pas éprouver ce besoin irrépressible de bouger 
comme  c’est souvent le cas en classe ; ils peuvent rester assis à la table ronde le temps 
nécessaire pour réaliser ce qui est prévu.  
- Ils se montrent capables d’attention. Lors de la rédaction ou de la lecture de son mes-
sage, aucun élève n’a semblé être dérangé par les nombreux stimuli provenant du ves-
tiaire ou de la rue qui passe devant l’école. Mélanie et Kevin sont si absorbés par ce 
qu’ils font qu’ils ne semblent pas entendre les bruits des allers et retours en thérapie de 
leurs camarades. Ralph, Nola et Belinda entendent les mouvements extérieurs mais ils 
les identifient et ajoutent parfois un commentaire. - Ah ! ça c’est Fabienne qui vient 
chercher Nola !  me dit Belinda en relevant à peine la tête alors que dans la même situa-
tion en salle de classe, elle aurait déjà couru pour aller voir de plus près ce qui se passe. 
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- Ils font preuve d’une persévérance remarquable pour terminer la tâche commencée 
alors que je les connais pour se fatiguer ou abandonner plutôt rapidement. La rédaction 
du message prend toujours plus de temps que prévu initialement ce qui a pour consé-
quence le départ des élèves pour la récréation alors qu’un élève est encore occupé à 
écrire son message avec moi. A ce moment, nous entendons les autres élèves se prépa-
rer dans le vestiaire. A chaque fois, j’ai proposé à l’enfant de reprendre après la pause, 
proposition qui a été déclinée par tous les élèves. Ralph s’est souvent trouvé dans cette 
situation ; devant mes propositions répétées, il a finit par me dire: -Tu sais maîtresse, je 
suis pas fatigué quand je fais quelque chose pour ma maman. Pis ici c’est comme à la 
récré, je suis avec les autres. Étonnée par « les autres »,  je l’interroge et il me répond : 
-  Mais tu sais … les autres de l’école dans la cour et ici, avec toi, avec les autres de la 
maison.  
 
Ce comportement est pour tous les enfants différent de celui que j’observe dans l’espace 
habituel de la classe dans lequel les élèves sont non seulement distraits par le moindre bruit 
venant des locaux voisins ou de l’extérieur de l’école, mais encore par le besoin d’aller vé-
rifier physiquement la provenance du bruit. La plupart ont également de la peine à rester 
assis ou simplement à se cantonner dans l’espace défini pour l’activité en cours. Cette diffé-
rence d’attitude face au travail m’a étonnée par son caractère répétitif et collectif.   
Cette capacité de concentration pendant l’exploration paraît dépendre a) de la capa-
cité d’organiser les émotions et les comportements de façon intéressée et soigneuse 
comme réponse aux évènements « curieux », et b) de la confiance dans la disponibi-
lité et dans l’aide prodiguée par la figure d’attachement, si l’enfant en a besoin 
(Grossman, Grossman, et Zimmerman, 1999, cité par Tereno et al. 2007, p. 176).  
Le lien entre l’enfant, sa famille et l’école amène la possibilité pour l’enfant de se représen-
ter des événements et de les inscrire dans le déroulement de la journée.  Il semblerait que 
l’échange de messages affectifs, le renforcement du lien à la famille, le lieu contenant de 
l’espace écriture, soutiennent l’évolution de l’enfant vers une attitude d’élève.  
Plusieurs limites de ce travail nécessitent des précisions : 
- La théorie de l’attachement implique pour l’enfant la possibilité de faire part d’émotions 
« négatives » sans risquer le rejet de sa figure d’attachement. Il peut sembler paradoxal que 
je pose la règle d’un échange de messages « positifs ». Dans le contexte de ce terrain pro-
fessionnel et en regard de l’objectif de créer un lien de confiance entre l’école et la famille, 
mon intention a été d’asseoir une base de confiance sur des échanges de plaisir et 
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d’assurance, afin que la famille, l’élève et l’enseignant puissent aborder des sujets plus dé-
licats sans risquer la rupture ou la mise à mal d’une  relation insuffisamment sécure. 
- Si le dispositif est commun à tous les élèves, ce qui s’y passe dedans est de l’ordre du sin-
gulier relationnel : chaque construction relationnelle triadique famille-enfant-enseignant est 
unique. Cette double caractéristique, à la fois du collectif et à la fois du singulier m’a con-
traint à une présentation des résultats du même ordre : collectifs et singuliers, observations 
générales d’un groupe d’élèves, propos d’une mère ou d’un père, paroles d’un élève, por-
traits de certains élèves.  
- Le langage oral et écrit, les apprentissages des élèves sont mentionnés de manière non 
exhaustive et traités de manière non approfondies bien que ces sujets occupent une place 
importante. Le questionnement central étant de vérifier dans quelle mesure la théorie de 
l’attachement mise en pratique dans un dispositif via le langage permet à l’enfant de 
s’appuyer sur ses parents pour investir une place d’élève.  
- Une des limites de ce travail réside également dans la difficulté de définir quels sont les 
éléments qui ont effectivement favorisé la transition de la famille à l’école et aidé l’enfant à 
investir sa place d’élève. Est-ce le fait d’apprendre dans un espace contenant ? Est-ce le fait 
d’écrire à ses parents et de percevoir chez eux  fierté ou émotion? Est-ce de lire des mes-
sages affectifs alors que l’enfant est séparé et s’ennuie de sa famille ? A moins que ce ne 
soit l’aspect ritualisé de l’expérience ?  Les mêmes éléments ont-ils soutenu les cinq élèves 
et leurs parents ?  
- Une autre limite est celle du temps séparant l’élaboration d’un projet de ce type et sa réa-
lisation effective sur le terrain. Arrêté en mai 2012, le projet a été pensé durant l’année sco-
laire pour répondre aux besoins des enfants et de leurs parents après que j’aie tenté 
d’identifier la problématique.  L’expérience d’échange se réalise avec les élèves de la volée 
suivante. Si la demande d’informations de la part des parents est constante, le profil des 
familles et leurs liens d’attachement varient. En conséquence le dispositif ne s’est pas révé-
lé approprié dans trois situations d’élèves et leurs familles pour répondre à l’objectif du lien 
entre la famille et l’école. La représentation de l’école dans la famille et celle de la famille 
dans l’école n’ont pas pu se construire via les messages ; en fin d’année, je constate pour 
ces trois élèves une évolution  vers une posture d’élève quasiment imperceptible. Le lieu du 
dispositif semble par contre avoir répondu à un besoin individuel pour deux enfants. Pour 
Esekiel, c’est peut-être l’espace transitionnel qui l’a amené à se couvrir et qui a facilité  les 
transitions quotidiennes entre le dedans et le dehors. Pour Dimitri, l’espace écriture s’est 
révélé être probablement peut-être plus contenant que la classe pour qu’il puisse me mon-
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trer son chagrin et sa colère.   Je n’ai pas trouvé d’aménagements adaptés pour que Boris et 
ses parents puissent se projeter dans le dispositif proposé et trouver une réponse satisfai-
sante aux difficultés de l’enfant. Un aménagement différent du dispositif pour l’adapter à 
certaines situations s’est révélé une contrainte rédhibitoire. En effet, cette expérience très 
chronophage ne m’a pas permis d’autres changements que ceux présentés. 
 
4.7 Réponse à mon questionnement, confirmation ou infirmation de mes 
hypothèses et nouvelle question 
Arrivée à la fin de cette expérience, il est temps de faire le point sur mon questionnement 
de départ : 
- En quoi l’échange de messages écrits peut favoriser la représentation de l’école dans 
la famille et la représentation de la famille dans l’école ?   
L’échange de messages positifs réguliers a permis aux élèves et à leurs parents de se repré-
senter le lieu fréquenté et les actions menées par l’autre en leur absence (voir les exemples 
cités dans l’analyse) . Le cumul des traces écrites des uns et des autres constituent un bout 
de l’histoire d’un enfant et de sa famille dans leur rencontre avec l’école. Le dispositif a 
favorisé quelques représentations du présent, mais il a également ravivé des souvenirs pa-
rentaux, notamment à propos de leur propre scolarité, qui ont pu être partagés au sein du 
couple et entre les parents et l’enfant.  Certains propos me laissent penser que l’avenir de 
l’enfant paraît moins compromis aux yeux des parents que ce qu’ils pensaient au début de 
la scolarité. Leur changement de regard correspond à leur nouvelle priorité mise sur le par-
tage et le bien-être de leur enfant.  « […] Une réussite scolaire ne signifie pas que la scola-
rité soit réussie. De même, la scolarité peut être « réussie » (au sens psychoaffectif du 
terme) sans que cela se traduise toujours par des performances scolaires importantes »         
(Anaut, 2006, p. 38). 
Mes hypothèses sont-elles confirmées ou infirmées ?  
- Le message fait office d’objet transitionnel, de mémoire-souvenir de la figure 
d’attachement et apporte à l’enfant un sentiment de sécurité en l’absence de ses pa-
rents.  
Ce n’est pas tant le message qui est transitionnel que ce que l’élève peut en faire. A certains 
moments marqués par l’ennui, le stress ou la frustration, les enfants ont activé leur système 
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d’attachement par des plaintes, des pleurs ou de l’agressivité. Grâce à la relecture des mes-
sages affectifs des parents, les élèves ont pu imaginer leur mère ou un substitut les atten-
dant à la maison ; cette représentation du parent a pu les consoler et les rassurer le temps de 
l’école. « La sécurité de l’attachement permet aux enfants de développer des capacités re-
présentationnelles plus élaborées, qui les aident à faire face à l’anxiété, la tristesse et la 
peur » (Fonagy et coll., 1997, cités par Dugravier, 2012, p. 44).  Cela s’est traduit dans mes 
observations par une ambiance plus sereine dans la classe. La majorité du temps scolaire a 
servi aux activités alors qu’habituellement un temps non négligeable est consacré au récon-
fort de quelques élèves déroutés par ce nouveau milieu.  Les parents ont pu remplir leur 
fonction de caregiver, y compris à l’école en quelque sorte,  notamment dans le soutien, 
l’aide, l’apport de solution (lors de conseils dans les messages) et l’encouragement à la 
coopération (Bowlby, 1978).  Les messages n’ont pas seulement favorisé l’émergence de 
souvenirs récents chez l’enfant, mais ils ont également amené quelques parents, d’après 
leurs dires,  à se reconnecter à leurs souvenirs personnels en tant qu’enfant ou élève eux-
mêmes ou dans leur première relation à leur enfant. Ce mouvement a probablement aug-
menté l’empathie entre parents et enfant. A la maison, la lecture des messages en famille 
participe au partage et à la régulation des émotions selon les deux voies : affective et cogni-
tive (Rimé, 2009). Ce traitement permet à l’enfant de revenir en classe « renforcé » de ses 
liens d’attachements. 
- La relation de confiance entre l’école et la famille conditionne l’enfant dans son 
processus d’affiliation au groupe d’élèves. 
Toutes les données confirment cette hypothèse, les élèves qui n’ont pas pu échanger des 
messages avec leurs parents n’ont pas autant investi leur place que leurs pairs. Seul Esekiel  
a des liens avec un élève, relation initiée par Ralph. Dimitri et Boris ne parviennent pas à 
partager leur jeu et restent plutôt occupés à convoiter le jouet de l’autre. La théorie de 
l’attachement permet une lecture de cet échec d’affiliation aux pairs. L’étude longitudinale 
du Minnesota (Egeland & Sroufe, 1974, cité par Pierrehumbert, 2004, p. 3) montre que des 
élèves de cinq ans de type « sécures » sont empathiques, apaisants et populaires auprès des 
pairs. Les enfants de type « anxieux-évitants » sont agressifs, ils tolèrent mal la tristesse ou 
la détresse que cela soit la leur ou celle des autres ; quand ils cherchent l’attention, ils ob-
tiennent l’hostilité des élèves. Ceux de types « anxieux-ambivalents » sont à la fois centrés 
sur eux-mêmes et ont à la fois de la peine à se différencier des autres, ils sont souvent mal-
traités par leurs pairs. Cette étude a également évalué la relation entre les enseignants et les 
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élèves anxieux. Ces derniers sont aussi en difficultés relationnelles avec les professionnels 
ceux-ci se montrant infantilisants et peu chaleureux. Cette donnée associée à mes observa-
tions des difficultés persistantes de Boris, de Dimitri et d’Esekiel m’incitent à la prudence 
dans la manière de travailler tant avec l’enfant qu’avec la famille. Ces difficultés 
d’ébaucher un lien de confiance entre la famille et l’école, entre l’élève et l’enseignant ainsi 
qu’entre l’enfant et ses pairs m’amènent en fin d’année à demander une aide aux spécia-
listes thérapeutes de l’école. 
Les familles de Nola, Belinda, Mélanie, Kevin et Ralph ont construit une relation de con-
fiance avec l’école. Cette confiance est de deux types. Les parents ne semblent plus avoir 
besoin de se rassurer en me questionnant de manière redondante sur mes formations profes-
sionnelles.  Pendant l’expérience, ils me passent « le relais » devant l’enfant en 
l’accompagnant à l’école et en me transmettant les informations utiles. Cette confiance  en  
l’enseignante semble permettre aux familles  de favoriser le lien de leur enfant à ses pairs 
(anniversaires, invitations). Le lien entre les enfants comme celui de l’élève à l’enseignante 
ne semble pouvoir se créer que si les parents le cautionnent parce qu’ils ont suffisamment 
confiance dans le système scolaire. 
- Pour explorer  et investir l’école, l’enfant s’appuie sur des liens d’attachement sé-
cure. 
Il m’apparaît que les élèves se sont effectivement appuyés sur leurs liens d’attachement 
sécures pour découvrir l’école, lieu inconnu pour eux. Cependant, je ne pense plus que le 
fait  d’explorer l’école soit suffisant pour que l’élève investisse l’école et adopte une pos-
ture d’élève. Boris, Dimitri et Esekiel explorent l’école à leur manière, comme tout autre 
lieu mais ne sont pas encore dans un processus de « se nourrir » de l’école en intégrant de 
nouveaux savoirs. Les cinq autres élèves ont probablement adopté une posture d’apprenant, 
appliqué, concentré et persévérant car leur estime de soi a été augmentée, ils ont souvent 
mentionnés la fierté de leurs parents, ils ont parfois voulu écrire qu’ils avaient bien travail-
lé, propos que j’ai rarement entendu des élèves au cours des années. Les messages des pa-
rents contenaient souvent des encouragements et de la fierté. Un des défis quotidiens de 
l’enseignant spécialisé est d’amener l’élève à augmenter son estime de soi.  
 
Ce travail débouche sur une nouvelle question pour moi: 
- Au-delà de la sécurité et de l’exploration, la théorie de l’attachement joue-t-elle un 
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rôle dans l’estime de soi ? Quelles pratiques enseignantes pourraient s’inspirer de ce 
concept pour soutenir l’estime de soi chez des élèves en difficulté? 
 
4.8 Prolongements possibles ailleurs… 
J’ai changé de poste depuis un an pour travailler dans une classe d’enseignement spécialisé 
qui compte huit élèves de douze à quatorze ans.  
 
Depuis la rentrée d’août 2013, j’ai, à nouveau, eu la confirmation que le lien établi entre les 
différents acteurs soutient l’élève dans ses apprentissages, le motive à avancer et à persévé-
rer malgré ses difficultés. Cette motivation qui pousse chacun à poursuivre, trouve sans 
doute sa source dans l’attachement des uns avec les autres, entre parents et enfants mais 
également entre enseignant et élèves.  
Deux élèves de la classe ne semblent pas avoir de liens d’attachements suffisamment sé-
cures pour entrer en relation sereinement et adéquatement avec leurs pairs dans les transi-
tions  comme les sorties et entrées au collège ou en cour de récréation.  Ces moments 
d’entre-deux produisent une insécurité qui les pousse à mettre en scène des comportements 
maladroits qui aboutissent au rejet de leurs pairs et qui confirment la conviction qu’ils ne 
sont pas « aimables ».  Protéger l’élève en lui proposant de rester en classe n’est pas tenable 
à long terme. Il est alors coupé dans son évolution vers l’autonomie. En repensant au dispo-
sitif d’écriture, j’ai proposé à un des élèves un de mes livres, en prêt pour la récréation.  
L’élève s’est finalement trouvé une place dehors et a lu ; il reconduit cette occupation de 
récréation en récréation. Il apprécie ce moment et a partagé avec moi ses sentiments : - 
J’adore faire ça. C’est comme si je suis dans une bulle, je suis bien dans mon histoire et 
j’entends quand même les autres. Y’a moins d’embrouilles. Et pis vous pouvez me faire 
confiance, votre livre je le soigne.  Je n’ai pas proposé ce moyen au deuxième élève pris 
dans une nouvelle altercation, car j’ai été devancée par le premier qui lui en a parlé. Ces 
deux élèves, renforcés de leur « doudou », peuvent mieux affronter la relation aux autres 
sans se sentir agressés.  
Dans le cadre de la classe, je me suis également inspirée de ce que j’avais mis en place dans 
la classe enfantine, afin de répondre à leur besoin en attention constante. Leurs demandes 
s’expriment par des  « Madame, Madame, … ou Maîtresse, Maîtresse », qu’ils prononcent 
à haute fréquence jusqu’à envahir l’espace. Ils ne semblent pouvoir se mettre au travail que 
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si je me trouve à leurs côtés. J’ai invité chacun à écrire ses demandes, ses questions, en at-
tendant que je sois disponible. L’écriture a comme effet de contenir leur besoin de satisfac-
tion immédiate ; ils m’appellent moins et en cas de besoin, ils parviennent plus souvent à 
lever la main. Un des élèves écrit des paroles de chansons dans un petit carnet qu’il a de-
mandé à ses proches de lui offrir.  Il me confie ce support en fin de journée pour que j’en 
corrige les éventuelles fautes d’orthographe. Cet élève se percevait comme nul en début 
d’année et refusait d’écrire ! L’autre élève me demande une grande quantité de feuilles, 
n’acceptant d’écrire que sur ce que je lui fournis. Il ne me transmet pas systématiquement 
ce qu’il écrit, mais il prend régulièrement le temps de trier et de garder dans une grande 
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5 Conclusion  
Ce mémoire est d’abord une extension d’un intérêt personnel marqué par une thématique 
abordée il y a une trentaine d’années pour un travail de psychologie dédié à 
« l’hospitalisme »4 ; ce travail répond aussi à une attention professionnelle de toujours, aux 
relations entre les membres des différents systèmes concernés par la classe. Ce travail s’est 
révélé une opportunité à  revisiter la théorie de l’attachement. Ce concept revisité, se révèle 
être un soutien dans mon travail en m’offrant une piste de compréhension sur les processus 
en jeu dans les relations interpersonnelles. Il m’amène à être d’autant plus attentive sur mes 
éprouvés et sur les intentions des comportements des élèves  afin d’enrichir ma réflexion 
sur ce qu’il y aurait de pertinent à mettre en place pour m’adapter à leurs besoins. Prendre 
soin des relations aux parents soutient l’élève dans son investissement à l’école et me per-
met en même temps de mener à bien ma mission. C’est sans doute en portant un regard 
bienveillant sur l’éducation que prodiguent les parents que je peux compter sur la création 
d’un lien de confiance entre l’école et la famille. Cette théorie me séduit également par sa 
dimension « non culpabilisante » à l’égard des familles en ce sens qu’il y a une distinction 
entre l’amour maternel et le caregiving : une mère peut être aimante sans toutefois pouvoir 
répondre de manière satisfaisante au besoin d’attachement de son enfant. Dans ce concept, 
il y a l’idée fondamentale que l’enfant ne peut réprimer l’expression d’un besoin de sécurité 
auquel l’environnement répond du mieux qu’il le peut. Les choix que l’enfant opère afin de 
s’adapter à cet environnement découlent de ce qui est optimal pour lui à ce moment donné, 
tout comme le parent répond de façon optimale pour lui, à ce moment là (Guédeney, 
2012)5. L’environnement façonne l’individu qui le crée à son tour ; la représentation du 
monde découle du lien interpersonnel entre le bébé et ses parents. Boris Cyrulnick6 évoque 
le cas de figure d’enfants qui ne peuvent se développer de manière optimale consécutive-
ment à des systèmes d’attachement insécures. Il souligne qu’à partir du moment où une 
niche affective et culturelle leur est offerte, un certain nombre d’entre eux pourront re-
                                                
 
4	  Selon	  les	  apports	  de	  Spitz	  (1957)	  5	  http://www.youtube.com/watch?v=Vg04KWHWH5o	  6	  Cours	  enregistré	  le	  01	  mars	  2012	  dans	  le	  cadre	  de	  l’enseignement	  PACES	  de	  Sciences	  Humaines	  et	  	  Sociales	  à	  l’Université	  Claude	  Bernard	  Lyon	  1.	  Intervenant	  Boris	  Cyrulnick,	  directeur	  d’enseignement	  en	  éthologie	  à	  l’Université	  de	  Toulon.	  Réalisation	  :	  Pôle	  vidéo	  du	  Service	  ICAP-­‐Université	  Lyon	  1.	  http://www.youtube.com/watch?v=eR1-­‐K9Zx7Tk	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prendre une évolution dans une dynamique de résilience. « La résilience étant entendue 
comme la mise en œuvre d’une capacité à se construire avec les autres, dans un processus 
de liaison » (Anaut, 2006, p. 31). Si les figures d’attachements primaires sont définies dans 
la première année de vie et se fixent vers cinq ou six ans, des figures secondaires sont in-
vesties ultérieurement en fonction des rencontres. Rien n’est jamais figé. Cela sous-tend 
quant à moi, que l’enseignant peut parfois représenter une de ces figures secondaires (alter-
natives) pour l’élève.  
Il n’est pas excessif de penser que l’enseignant de maternelle et d’élémentaire est 
investi comme une réelle figure d’attachement alternative. Ainsi, l’enfant, dans ses 
premières relations avec l’enseignant, un adulte « plus fort et sage », aura à son 
égard des attentes modelées sur ses premières expériences avec les adultes qui se 
sont occupés de lui (ses parents) […] Si on ne peut pas exiger de l’enseignant de 
jouer délibérément ce rôle de figure d’attachement alternative, il ne faut pas négli-
ger l’engagement que cela représente pour celui-ci d’être investi si fortement et de 
manière si diverse par les enfants de la classe (Dugravier, 2012, p. 42-43). 
La représentation de l’école dépend en partie du lien entre la famille et l’enfant mais éga-
lement de l’histoire qui va se construire entre trois acteurs : l’élève, l’enseignant et les pa-
rents. Une des composantes de la problématique se situe dans  la complexité des interac-
tions triadiques dans lesquelles une troisième personne est exclue. Parfois, et c’est un des 
points de départ de ce travail, c’est l’interaction duale entre un parent et moi qui exclut 
l’enfant. Je parle de l’enfant dans une interaction avec sa mère : plutôt que d’envisager un 
échange de messages, une mère préfère discuter avec moi. D’autre fois, c’est moi qui me 
sens évincée lors de retrouvailles douloureuses entre mère et fils, alors que je souhaiterais 
pouvoir établir un lien entre le moment passé à l’école et le retour à la maison. Régulière-
ment des parents se sentent mal à l’aise et restent en retrait car ils ne savent plus quelle 
place occuper auprès de leur enfant sur un territoire qui n’est pas le leur. Le lieu « espace 
d’écriture » a représenté une sorte de sas entre la classe et la maison. Les messages ont 
permis que chacun occupe sa place et « existe » aux yeux des autres ; ils ont rempli une 
fonction d’objets transitionnels. En m’impliquant dans cette expérience aussi bien auprès 
de l’enfant que des parents, j’ai fait office de support de transitionnalité.  
C’est par ma «capacité de rêverie » (Bion, 1962) que je peux imaginer l’élève capable de 
réussite dans un futur, m’appuyer sur ses ressources et qualités, pour proposer des pistes 
d’apprentissages ; c’est aussi par le plaisir que j’éprouve à travailler avec lui, tout comme 
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les parents rêvent sans doute leur enfant. Celui-ci se voit capable de réussite dans le regard 
que ses parents et l’enseignante posent sur lui.  
Je mesure aujourd’hui l’intérêt de penser sous l’angle de l’attachement qui permet une lec-
ture différente de ce que mettent en scène les élèves, comme des attitudes parfois envahis-
santes ou difficiles à supporter. L’importance des figures d’attachement dans la sécurité 
apportée, la capacité exploratoire confirme la nécessité de travailler en partenariat avec les 
parents et les élèves. « Un bébé tout seul ça n’existe pas » dit Winnicott. A l’issue de ce 
travail, je me risque à paraphraser le psychanalyste anglais: « un élève tout seul, ça n’existe 
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Résumé 
Avec l’entrée en scolarité, les parents comme les enfants vont vivre une période de transi-
tion susceptible de réveiller quelques vulnérabilités. Dans le contexte d’une classe enfantine 
spécialisée, les difficultés langagières des élèves entravent leur possibilité de transmettre 
oralement à leur famille ce qu’ils vivent à l’école. Cela accentue la difficulté de représenta-
tion de l’école par les parents dont ils ont besoin pour se sentir en confiance. La construc-
tion du lien école-famille, qui préfigure l’investissement de l’enfant dans une posture 
d’élève, s’en trouve complexifiée. Pour pallier l’absence, il est nécessaire que l’enfant 
puisse conserver ses parents en tête et que les parents puissent se représenter leur enfant à 
l’école, hors de leur regard.  
Dans l’objectif de faciliter ce passage, j’ai mené une expérience en me servant d’un dispo-
sitif d’échanges de messages entre l’enfant et ses parents, en me référant à la théorie de 
l’attachement de Bowlby. L’attachement représente un besoin primaire qui assure deux 
fonctions : la sécurité et la socialisation. Pour gérer ses émotions, l’enfant a besoin d’une 
base de sécurité représentée par ses parents en tant que figure d’attachement. Le processus 
de socialisation menant à l’autonomie se met en oeuvre par les allers et retours de l’enfant 
entre la réassurance qu’il trouve dans sa figure d’attachement et les compétences explora-
toires qu’il peut alors utiliser dans la découverte de sa classe, dans les relations avec ses 
camarades. Le support du message parental hebdomadaire fait office d’objet transitionnel 
pour que, à la fois l’enfant puisse recourir à la présence symbolique de son parent, et à la 
fois que les parents puissent se représenter ce que vit l’enfant à l’école. Dans le processus 
de socialisation et d’autonomisation de l’enfant - élève en devenir, le dispositif a fonction 
de lien de confiance entre l’école et la famille. Ce mémoire professionnel rend compte du 
déroulement et des résultats de cette expérience. Il propose une lecture de l’élaboration de 
la position d’enfant à une posture d’élève, au travers de la théorie de l’attachement.  
Mots-clés 
Transition - Lien - Relations - École - Famille - Attachement – Socialisation – Auto-
nomie 
 
